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Peruskoulun luokanopettajiksi opiskelevien musiikillinen minäkäsitys ja siihen yhtey-
dessä olevia tekijöitä
Tiivistelmä
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää luokanopettajiksi opiskelevien musiikillista
minäkäsitystä ja siihen yhteydessä olevia tekijöitä. Musiikillinen minäkäsitys määri-
tellään peruskoulun luokanopettajiksi opiskelevien tietoiseksi käsitykseksi itsestään
opettajankoulutuslaitoksen musiikinopiskelijana, musiikinharrastajana ja tulevana mu-
siikin opettajana. Tutkimusaineisto koottiin suomenkielisten opettajankoulutuslaitos-
ten toisen vuosikurssin kaikilta opiskelijoilta (N = 590) kyselylomaketutkimuksena,
jossa oli sekä kvantitatiivista että kvalitatiivista aineistoa.
Teoriataustaltaan kieliminään pohjaava tutkimusjoukon musiikillisen minäkäsityk-
sen rakenne jäsentyi kuudeksi osa-alueeksi. Niistä yläkäsitteen muodostaa yleiskäsitys
omasta musikaalisuudesta (summamuuttuja), jonka lisäksi faktorianalyysin viiden fak-
torin ratkaisun avulla erottuivat musiikin johtamisen, musiikkimaun, soittamisen, lau-
lamisen ja musiikin kuuntelun osa-alueet. Laadultaan musiikillinen minäkäsitys osoit-
tautui selvästi myönteiseksi. Vain musiikin johtamisen ja soittamisen osa-alueilla kiel-
teisyys korostui. Siinä olennaisena tekijänä oli koettu musiikkitaitojen riittämättö-
myys.
Tutkimusjoukon varhaislapsuudesta opiskeluvaiheeseen ulottuvan musiikillisen
elämänhistorian yhteyksiä musiikilliseen minäkäsitykseen tarkasteltiin korrelaatioker-
toimien avulla. Korkeimmat, tilastollisesti erittäin merkitsevät korrelaatiot muodostui-
vat musiikillisen minäkäsityksen sekä musiikkiarvosanojen, musiikkiharrastusten
(.77) ja musiikin opettamisessa keskeisten taitomuuttujien (.71) välille. Lapsuuskodin
musiikillisen virikeympäristön tekijät ovat yhteydessä myös musiikin opintomenes-
tykseen opettajankoulutuslaitoksessa.
Vastaajien arviot musiikkivalmiuksiensa riittävyydestä jäävät aikaisempia tutki-
mustuloksia alhaisemmiksi. Riittämättömien taitojen vuoksi lähes kolmannes tutki-
musjoukosta ei halua opettaa musiikkia omalle luokalleen. Myönteisimmin musiikin
opettamiseen suhtautuvat musiikin erikoistumisopintoihin aikovat opiskelijat.
Avainsanat: musiikillinen minäkäsitys, musiikin oppimiskokemukset, luokanopettaja-
opiskelijat, musiikin perusopinnot
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Pre-service Elementary Teachers’ Self-Concept in Music, and its Contributing
Factors.
Abstract
The purpose of this study is to ascertain and define the structure of pre-service ele-
mentary teachers’ self-concept in music, and the contributing factors that are
connected with it. The self-concept in music is defined in this study as a pre-service
teachers’ conscious perception of themselves as a music student within the department
of teacher education, as well as their perception of themselves as an amateur musician
and a music teacher in training. The research material was gathered from all second
year students (N = 590) enroled in Finnish teacher education institutes. The data col-
lection method included questionnaires that surveyed both quantitative and qualitative
data.
The structure of students’ self-concept in music, the theoretical background of
which was based on foreign language self-concept research, was analysed within a
field of six components. The highest level among them is the general concept of one’s
own musical ability (the sum variable). In addition to this, factors of music conduct-
ing, musical taste, playing, singing, and music listening were segregated through a
five-factor solution of factor analysis. The quality of the average teachers’ self-
concept in music was obviously positive. Only as regards the components of con-
ducting music and playing a negative quality was emphasized. The essential factor as
regards the survey groups’ impressions of their own negative character traits was the
recognized insufficiency of musical skills.
The connections of the students’ musical life-history from the period of their
early childhood to their enrolment in university studies was surveyed, and their self-
concept in music was analysed by means of utilizing correlation coefficients. The
highest and extremely significant statistical correlations proved to range between self-
concept in music and certificate music numbers, music interests (.77), and musical
skill variables essential in school music teaching (.71). The factors of an early child-
hood musical environment are also demonstrated to be connected with musical pro-
gress in teacher education.
The students’ evaluations concerning the sufficiency of their musical skills re-
main lower than that which was seen in the results of earlier research. Because of their
insufficient musical skills, nearly one-third of the target group stated that they do not
want to teach music to his/her own class. The most positive attitudes towards music
teaching at school are held by those who believe that they will next year specialize in
music.
Keywords: self-concept in music, experiences in music learning, pre-service elemen-
tary teachers, music methods course
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Esipuhe
Tämän tutkimuksen alkuidea “miksi kaikki eivät halua opettaa musiikkia” on
peräisin jo 1970-luvulta ja seurannut mukana kaikkien opettajankoulutuksen
musiikin lehtorin työvuosieni aikana. Varsinainen tutkimustoiminta on välillä
edennyt ripeästi erilaisina opinnäyte- ja jatko-opintolukukausien töinä, jotka
kohdistuivat opettajiksi opiskelevien musiikinopettamisedellytyksiin ja -asen-
teisiin. Joskus se on taas jäänyt työkiireiden jalkoihin odottamaan vuoroaan.
Viimeisin näistä ”luppovuosien” periodeista, viitisen vuotta, oli jo vaarallisen
pitkä. Koko tutkimustyö olisi saattanut jäädä lopullisesti sikseen, ellei profes-
sori Arja Puurula innostavin ja tarmokkain ottein olisi herätellyt sitä henkiin
unohduksen yöstä, toiminut valvojana ja tehokkaana ohjaajana vuodesta
1999. Siitä hänelle lämpimät kiitokseni.
Varsinainen tutkimuksen ”äiti” on ollut FT Hillevi Kääriäinen, joka osal-
listui jo vuoden 1988 pilottitutkimuksen suunnitteluun. Tuona vuonna olim-
me yhdessä sapattilukukauden Englannin opintomatkalla ja myös Readingin
yliopistossa, jossa professori Anthony Kemp esitteli meille muusikoiden per-
soonallisuustutkimustaan. Minäkäsitystutkija Kääriäisen ohjauksessa oma
tutkimukseni muotoutui musiikillisen minäkäsityksen tutkimukseksi ja kiin-
nostukseni heräsi myös musiikilliseen elämänhistoriaan. Tutkimusprosessini
viimeisen nelivuotisjakson kuluessa Hillevi Kääriäinen on ollut ohjaajan roo-
lissa valmiina aina tarvittaessa lukemaan tekstejä, keskustelemaan ja autta-
maan ongelmatilanteissa. Parhaimmat kiitokseni hänelle.
Tutkimusraportoinnin ajoittuminen opetustyöstä irrottautumisvaiheeseen
on ollut kiehtovaa. Tutkimukselle on voinut omistautua jo lähes täydellisesti.
Samalla on ollut mahdollista ja oikeastaan pakko peilata opiskelijoiden muis-
tikuviin myös omia musiikillisen elämänhistorian vaiheita. Olen voinut elää
vielä uudelleen niitäkin lapsuuteni musiikkielämyksiä, jotka olin luullut jo
kokonaan unohtaneeni.
Tutkimukseni aineistonkeruu keväällä 1989 oli osoitus suuremmoisesta
talkoohengestä. Jokaisesta opettajankoulutuslaitoksesta löytyi auttamishalui-
sia opettajia, jotka huolehtivat kyselylomakkeiden jakamisesta ja palauttami-
sesta. Tästä kiitän seuraavia yhdyshenkilöitä:
Musiikin didaktiikan lehtori, MuT Leena Hyvönen, Oulu
Musiikin lehtori, FT Antti Juvonen, Joensuu
Kuvaamataidon didaktiikan lehtori, TaM Pertti Kalin, Jyväskylä
Musiikin didaktiikan lehtori, MuL Anneli Kolehmainen, Rauma
ii Tarja Tereska
Musiikin didaktiikan lehtori, FL Eija Korhonen ✝ , Kajaani
Matematiikan didaktiikan lehtori, FL Jorma Leinonen, Rovaniemi
Soiton lehtori, MuL Liisa Pitkäpaasi (ent. Steinby), Turku
Musiikin didaktiikan lehtori, FM Kyllikki Ukkonen, Helsinki
Kasvatustieteen apulaisprofessori, FT Kari Uusikylä, Hämeenlinna
Musiikin lehtori, MuM Terhi Vesioja, Savonlinna
Erityiskiitoksen ansaitsevat kaikki 590 opiskelijaa, jotka huolella täyttivät yh-
deksänsivuisen tutkimuslomakkeen ja näin mahdollistivat uuden, luotettavan
tieteellisen tiedon tuottamisen.
Tutkimusvuosinani esimiehenä toiminut professori Veijo Meisalo on ko-
ko ajan lämpimästi tukenut työtäni, myös taloudellisesti. Siitä hänelle par-
haimmat kiitokseni sekä myös tämän tutkimuksen hyväksymisestä laitoksen
julkaisusarjaan.
Tutkimusprosessin etenemiseen käytännössä ovat myötävaikuttaneet
vielä useat henkilöt, joita tässä kiitän. Heistä professori, KT Matti Meren ti-
lastollisella asiantuntemuksella on selvitetty musiikilliseen minäkäsitykseen
yhteydessä olevia tekijöitä, dosentti Marja Martikaisen kanssa aineistonkä-
sittelyn alkuvaiheet sekä faktorianalyysitulkinnat, ja viime tingan ongelmia
on ratkonut myös KT Jyrki Reunamo. FM Ursula Viita-Leskelä on tehnyt
yhteistyötä saksankielisten tekstien kääntämisessä ja professori Seppo Tella
varmistanut, ettei kielikeskuksen englannin tarkistus muuttanut minäkäsitys-
tutkimustani minäkuvatutkimukseksi.
Kirjallisuuden hankintapulmani ovat asiantuntemuksellaan ratkaisseet
kirjastonjohtaja, FM Tuula Ruhanen ja kirjastoamanuenssi Marja Kukkonen.
Tutkimusaineiston laadullisten osioiden käsittelytyössä on korvaamattomana
apuna ja tukena ollut FM Riitta Lauri, joka matematiikan opettajan tarkkuu-
della on käynyt kanssani läpi tutkimusjoukon tuhannet vastaukset, myös ke-
sän kuumimpina päivinä. Käsikirjoitukseni musiikilliseen sisältöön sointuvan
ulkoasun on taidokkaasti laatinut FK Kari Perenius, joka myös on antanut
monia kirjoitusteknisiä neuvoja. Koko kyselylomakeaineiston pakkaamisessa
ja postittamisessa eri laitoksiin on avustanut aina palvelualtis vahtimestari
Markku Nieminen. Suuret kiitokset heille kaikille.
Tutkimusprosessiini ovat käytännössä joutuneet mukaan myös lähimmät
kollegani MuM Pirkko Partanen ja MuK Pekka Evijärvi. He ovat kärsivälli-
sesti kuunnelleet tutkijan huolet, pohtineet ja kommentoineet kulloinkin kä-
siteltävinä olleet tutkimustiedot ja -tulokset. Kiitokset heille siitä.
Lopuksi kiitän vielä käsikirjoitukseni esitarkastajia, musiikin tohtori
Leena Hyvöstä sekä emeritusprofessori Juhani Jussilaa syvällisestä, yksityis-
kohtaisesta paneutumisesta työhöni ja siihen liittyvien uusien ajatusten anta-
misesta.
Esipuhe iii
Tutkimustyöni omistan kurssitovereilleni, Jyväskylän Kasvatusopilli-
sesta korkeakoulusta 1960 valmistuneille 156 kansakoulunopettajalle, jotka
kaikki silloin aikanaan urhoollisesti opettelivat soittamaan myös 50 koraalia
harmonilla muun tiiviin opinto-ohjelman mukana.
Helsingissä tammikuun 23. päivänä 2003
Tarja Tereska
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Peruskoulun luokanopettajiksi opiskelevien musiikillinen minäkäsitys…
1 JOHDANTO
1.1 Tutkimuksen tausta ja tarkoitus
Musiikin kasvatuksellinen merkitys oli tiedostettu jo maamme kansanopetus-
laitosta luotaessa. Vuonna 1866 Suomen kansakouluasetuksessa esitetty lau-
lunopetuksen sisältö oli yksi uudenaikaisimmista ja monipuolisimmista silloi-
sessa Euroopassa (Pajamo 1976, 62). Luokanopettajien koulutukseen musiik-
ki on aina kuulunut tärkeänä sisältöalueena. Vaikka sen osuus luokanopetta-
jan koulutusohjelmassa on vuosikymmenten kuluessa vähentynyt, on silti
vielä nytkin tavoitteena, ainakin teoriassa, antaa jokaiselle tulevalle ala-asteen
opettajalle valmiudet huolehtia luokkansa musiikinopetuksesta.
Tämän tutkimuksen alkujuuret kietoutuvat opettajankouluttajan arkiseen
pohdintaan siitä, miksi kaikki opettajiksi opiskelevat eivät haluaisi opettaa
musiikkia. Musiikin osuminen harjoitteluvuoron oppiaineeksi herättää osassa
opiskelijoita innostusta ja iloista kokeilunhalua musisoimiseen lasten kanssa.
Joihinkin opiskelijoihin sama tilanne luo sitävastoin voimakasta ahdistunei-
suutta, pelkoa ja välttämisreaktioitakin. Ohjaajassa nuo tekijät, nimenomaan
kielteiset reaktiot, saivat aikaan yrityksiä tutkia ilmiötä ja sen taustalla olevia
tekijöitä.
Ongelman selvittämiseksi suoritettiin kaksi luokanopettajiksi opiskele-
vien musiikkiopintoihin kohdistunutta tutkimusta, jotka ovat nyt raportoita-
van tutkimuksen esitutkimuksia. Niistä edellinen, Joensuun opettajankoulu-
tuslaitoksessa vuonna 1983 tehty, keskittyi standardoituun musikaalisuustes-
tiin ja laulutaidon suoritusnäytearviointeihin. Siinä tarkasteltiin opiskelijoiden
(N = 128) musiikinopettamisedellytyksiä musikaalisuuden mittaamisen aktii-
vista (laulaminen) ja passiivista (musikaalisuustesti) menetelmää hyödyntäen
(Tereska 1984). Jälkimmäinen, Helsingin yliopistossa suoritettu (N = 55)
tutkimus sisälsi testin ja taitoarvioinnin lisäksi myös asennekyselyn, jota täy-
dennettiin myönteisimpien ja kielteisimpien ääritapausten haastatteluin (Te-
reska 1988).
Molempien tutkimusten kohderyhmät osoittautuivat taidoiltaan ja edel-
lytyksiltään varsin heterogeenisiksi. Keskenään Joensuun ja Helsingin ryhmät
olivat kuitenkin heterogeenisuudessaan varsin samankaltaisia, mikä ilmentää
eri opettajankoulutuslaitosten soveltamia samoja opiskelijavalinnan kriteere-
jä. Musikaalisuustestin tulosten mukaan tutkimushenkilöt sijoittuivat kyvyil-
tään musiikin ammattilaisten ja valikoimattoman aikuisväestön välille. Koh-
deryhmät osoittautuivat näin ollen tietyssä määrin musiikillisesti valikoitu-
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neiksi. Bentleyn musikaalisuustestin todettiin korreloivan kohtalaisen voi-
makkaasti (.50***) laulutaitoon. (Tereska 1984; 1988)
Jälkimmäinen ryhmä oli myös asenteiltaan musiikin opiskelua ja opetta-
mista kohtaan erittäin heterogeeninen. Jo muutamien musiikillisesti myöntei-
simpien ja kielteisimpien opiskelijoiden haastatteluista kävi ilmi, että sekä
positiivisten että negatiivisten asenteiden muodostuminen oli alkanut lapsuus-
kodin varhaisista musiikkielämyksistä, niiden myönteisyydestä, kielteisyy-
destä tai niiden täydellisestä puuttumisesta. Näitä asenteita kouluvuodet oli-
vat edelleen vahvistaneet ja vakiinnuttaneet eivätkä opettajankoulutuslaitok-
sen musiikin perusopinnot olleet niitä enää olennaisesti muuttaneet. (Tereska
1988)
Kuvatuista tutkimuksista ensimmäisessä musiikkikykyjen ja musikaali-
suuden tarkastelu vastaa intellektuaalisen musikaalisuuden käsitesisältöä
(Roiha 1965, 54–59). Musikaalisuus on operationalisoitu testissä yksiselittei-
sesti mitattaviin osatehtäviin, jotka muodostuvat yksittäisistä sävel- ja sointu-
vertailuista. Näkemyksen voidaan katsoa nojaavan loogisen empirismin ja
behavioristisen psykologian näkemyksiin. (Lehtonen 1986, 20–21) Menetel-
mävalinta tapahtui kuitenkin täysin käytännöllisin perustein, sillä siihen vai-
kuttivat ainoastaan saatavissa olevat tutkimusvälineet (Bentleyn standardoitu
musikaalisuustesti) ja aineistot (arvosanat suoritusnäytteistä).
Toinen tutkimus (Tereska 1988) muodostaa suppean esimerkin mene-
telmällisestä triangulaatiosta. Siinä samaa ilmiötä lähestytään sekä kvantita-
tiivista että kvalitatiivista tutkimusotetta käyttäen. Menetelmien yhdistelemi-
nen soveltuu käytettäväksi erityisesti silloin, kun tutkimuskohde on laaja ja
vaikeaselkoinen (Cohen & Manion 1994, 233–244). Tutkimus sivuaa kyselyn
ja haastattelun osalta jo eksistentiaalisen fenomenologian suuntausta. Sitä
varsin lähellä on emotionaalis-esteettinen, tunnetekijöitä korostava musikaa-
lisuusnäkemys (Roiha 1965, 50–52). Eksistentiaalisen fenomenologian viite-
kehyksessä musiikin hahmottamista tarkastellaan sen aikaansaamina psyykki-
sinä merkityskokemuksina. Tällöin objektiivisesti samanlainen musiikki voi
tuottaa erilaisia subjektiivisia merkityksiä eri kuulijan psyykessä. Ne perustu-
vat yksilön tajunnan ja tunne-elämän senhetkiseen tilaan ja aikaisempiin ko-
kemuksiin. (Lehtonen 1986, 21, 28) Myös nykyinen musiikkikasvatus ko-
rostaa oppilaiden henkilökohtaisia musiikkikokemuksia ja -elämyksiä.
Edellä olevat tutkimukset täsmensivät arkitiedon havaintoja luokanopet-
tajiksi opiskelevien musiikillisesta heterogeenisuudesta. Jälkimmäinen tutki-
muksista antoi jo viitteitä siitä, että myös heidän aikaisemmat henkilökohtai-
set musiikkikokemuksensa olivat vaikuttamassa taustalla. Ratkaisevan virik-
keen tässä raportoitavaan tutkimukseen antoivat Laineen ja Pihkon kieli-
minätutkimukset. Ne toivat esiin vieraiden kielten oppimisessa negatiivisesti
vaikuttavat tekijät, affektiivisen filtterin. Sen yhtenä suodattavana tasona on
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oppilaan minäkäsitys. (Pihko & Laine 1987, 161–175) Tutkimusongelma al-
koi muotoutua kysymykseksi, millainen on opiskelijoiden musiikillinen mi-
näkäsitys eli heidän käsityksensä itsestään musiikinopiskelijoina, musiikin-
harrastajina ja tulevina musiikin opettajina. Yksilön minäkäsityksen on todet-
tu kehittyvän ja eriytyvän yksilön iän myötä (mm. Erikson 1982, 239–257;
Shavelson ym. 1976, 411, 414). Vastaavasti myös musiikillinen minäkäsitys
muodostuu vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa (Tulamo 1993, 70). Toi-
seksi tutkimuksen ongelma-alueeksi nousevat musiikilliseen minäkäsitykseen
lapsuudesta alkaen, eri ikävaiheissa yhteydessä olevat seikat, joihin kysely
retrospektiivisesti kohdistuu. Tällöin voitaneen samalla valottaa musiikillisen
minäkäsityksen kehittymisprosessia.
Tämän tutkimuksen empiirisessä osassa pyritään ensiksi selvittämään
luokanopettajiksi opiskelevien musiikillisen minäkäsityksen rakenne ja sen
laatu dimensiolla myönteinen – kielteinen. Lisäksi kyselyssä kartoitetaan kro-
nologisesti edeten tutkimushenkilöiden musiikillinen elämänhistoria. Se kat-
taa kaikki ne tilanteet, jolloin he ovat olleet tekemisissä musiikin kanssa: lap-
suuskodin musiikkikokemukset, koulun musiikinopetuksen, musiikkiharras-
tukset, musiikin opettajankoulutuksessa ja myös ennakkokäsitykset musiikin
opettamisesta tulevassa opettajan ammatissa. Näiden tekijöiden mahdolliset
yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen kartoitetaan ja lisäksi tarkastellaan
muuttujien keskinäisiä yhteyksiä. Työn teoreettinen viitekehys muotoutuu
monitahoiseksi tutkimusalueen laaja-alaisuuden vuoksi.
Metodologisesti työ on tutkimusotteeltaan empiiris-analyyttinen kysely-
tutkimus. Fenomenologisen näkemyksen mukaisia musiikkikokemusten sub-
jektiivisia arvioita yritetään hakea esiin puolistrukturoituja kysymyksiä käyt-
täen. Opettajankoulutuksen musiikinopettajan näkökulmasta katsoen ope-
tustyötä palvelevaa tietoa haetaan erityisesti oppilaan/opiskelijantuntemuksen
alueelta. Vaikka tutkimus on kasvatustieteellinen, siihen sisältyy myös psy-
kologisia, sosiologisia ja musiikkitieteellisiä aspekteja.
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, millainen on luokanopettajiksi opis-
kelevien musiikillinen minäkäsitys rakenteeltaan ja laadultaan. Lisäksi pyri-
tään tutkimaan, mitkä tekijät vastaajien muistamista musiikkikokemuksista
ovat siihen yhteydessä eri ikävaiheissa. Erityisesti keskitytään tarkastelemaan
opettajankoulutuksen musiikkiin liittyviä ongelma-alueita.
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1.2 Musiikkiopinnot peruskoulun luokanopettajan
koulutusohjelmassa
Luokanopettajankoulutuksella on maassamme yli satavuotinen historia. Sinä
aikana koulutusohjelmassa on ehtinyt tapahtua monia sekä määrällisiä että
sisällöllisiä muutoksia. Olennaista on ollut koulutusajan lyheneminen siirryt-
täessä kansakoulupohjaisesta keskikoulupohjaiseen ja edelleen ylioppilaspoh-
jaiseen valmistukseen. Tämä on heijastunut myös niihin sisältyneen musiikin
opiskeluajan supistumiseen. Toistaiseksi vähäisimmillään musiikkiopinnot
olivat peruskoulun luokanopettajankoulutuksen alettua 1960-luvun lopulla.
Tässä vaiheessa tarvittiin niiden tuntuvaa lisäystä, mikä tapahtui vuonna 1979
koulutusohjelman muuttuessa nelivuotiseksi, kandidaatintutkintoon johtavak-
si. Tämä tutkimus kohdistuu juuri nämä, yleensä kuuden opintoviikon laajui-
set ja kaksi lukuvuotta kestäneet musiikin perusopinnot suorittaneisiin opis-
kelijoihin.
1.2.1 Opettajankoulutuksen musiikinopetuksen alkuvaiheet
1800-luvulla
Opettajankoulutuksen musiikinopetuksen perusta luotiin 1863 toimintansa
aloittaneen Jyväskylän seminaarin yhteydessä. Opetussuunnitelman laati Uno
Cygnaeus, joka piti musiikkia tärkeänä kasvatuksellisena tekijänä. Hänen
ansiostaan myös laulu tuli pakolliseksi oppiaineeksi kansakouluun. Esikuvan-
sa Cygnaeus sai lähinnä saksalaisista ja sveitsiläistä seminaareista, joiden
taustalla vaikuttivat Pestalozzin näkemykset lapsen henkisen kasvun ja yksi-
löllisten taipumusten kehittämisestä. (Pajamo 1976, 62–63, 77)
Kansakoulunopettajalta Cygnaeus edellytti sekä laulu- että soittotaitoa.
Tavoitteena oli, että opettaja pystyi huolehtimaan koulunsa laulunopetuksen
lisäksi myös urkujensoitosta jumalanpalveluksissa. Vuonna 1863 senaatin
asettama tarkastuskomitea määritteli seminaarin musiikinopetuksen tavoitteet
Cygnaeuksen ehdotusten mukaisiksi. Tällöin seminaariin pääsyn eräänä kri-
teerinä tuli olemaan laulutaito. Komitea lisäsi kuitenkin 1864 lausuntoonsa
tätä vaatimusta lieventävän näkökohdan. Sen mukaan ”soitannollisten lahjain
puute ei saanut estää muutoin kunnollisen kyvyn pääsemistä seminaariin”.
Komitea toivoi silti ”taipumusta soitantoon”. Käytännössä tämä tarkoitti
myös laulutaidottoman hyväksymistä. Samaa periaatetta opettajankoulutus-
laitosten opiskelijavalinnoissa yhä edelleen toteutetaan. Vuoden 1866 kansa-
kouluasetuksessa edellytetään seminaariin pyrkijältä vain ”hyvää musiikki-
korvaa”. Cygnaeus oli ehdottanut opetusohjelmaan myös viulun tai jonkin
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puhaltimen soitto-opintoja sellaisille opiskelijoille, jotka eivät pystyneet lau-
lamaan. Niistä kuitenkin luovuttiin, koska kyseiset soittimet todettiin liian
vaikeiksi nimenomaan laulutaidottomien kohdalla. (Pajamo 1976, 71–77)
Seminaarin opetussuunnitelmassa musiikkiopinnoille oli varattu run-
saasti aikaa. Laulun ja soiton opetus jatkui kaikkien neljän opiskeluvuoden
ajan. Viikoittaiseen lukujärjestykseen sisältyi ensimmäisinä lukuvuosina kak-
si tuntia laulua ja peräti neljä tuntia soittoa. Tosin Jyväskylän seminaarissa
edistymistä hidasti tuolloin harjoittelusoittimien vähyys. Huolimatta Cyg-
naeuksen ehdotuksesta, jonka mukaan seminaarissa tuli olla riittävästi soitti-
mia, käytössä oli ainoastaan neljä pianoa ja kaksi harmonia. (Pajamo 1976,
82–86) Sama haittatekijä on seurannut monia opettajiksi opiskelevia aina
tähän päivään saakka.
1.2.2 Luokanopettajan koulutusohjelman musiikin
perusopinnot 1980-luvulla
Osana laajempaa taidekasvatusta peruskoulun luokanopettajan koulutusohjel-
maan kuuluu tämän tutkimuksen suoritusajankohtana kaksi musiikin opinto-
jaksoa: noin kuuden opintoviikon laajuiset, kaikille pakolliset perusopinnot
sekä valinnaiset, 15 opintoviikkoa kattavat musiikin erikoistumisopinnot.
Musiikin perusopinnot ajoittuvat kahteen ensimmäiseen opintovuoteen. Nii-
den tavoitteena on antaa opiskelijalle valmiudet peruskoulun ala-asteen mu-
siikin opetussuunnitelman toteuttamiseen. Musiikin erikoistumisopinnot sijoi-
tetaan yleensä kolmannelle ja neljännelle opintovuodelle, jolloin ne täydentä-
vät perusopintojen antamia taitoja sekä antavat valmiuksia musiikkikerhojen,
kuorojen, bändien ja orkesterien ohjaamiseen. (Kasvatustieteiden osaston
opinto-opas 1988–89, 272–273, 278–279)
Musiikin kaksivuotisissa perusopinnoissa 1987–89 ilmenee eri opetta-
jankoulutuslaitoksissa pieniä eroavuuksia sekä laajuudessa (5,5–6 opintoviik-
koa) että sisällöllisesti. Kuitenkin kaikki tutkimushenkilöt ovat kurssillaan
opiskelleet yleensä seuraavia sisältöalueita:
❖ laulua, äänenmuodostusta ja säveltapailua koulun musiikin oppikirjojen
laulustoon tutustuen,
❖ pianonsoittoa yksittäis- ja ryhmäopetuksena päätavoitteena säestystaidon
kehittäminen ja vapaan säestyksen perusteet,
❖ nokkahuilunsoittoa, jonka avulla pyritään opettamaan lapsille nuotinlu-
kutaito,
❖ musiikkitietoa sekä musiikinteorian että -historian keskeisistä sisällöistä
kuuntelukyvyn kehittämistä painottaen ja
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❖ musiikin didaktiikkaa, joka integroituu aineenhallinnan sisältöalueisiin ja
johon käytännön harjoituksina sisältyy vielä muihin soittimiin (kitara, 5-
kielinen kantele, rummusto, Orff-soittimet tms.) tutustumista ja musiik-
kiliikuntaa.
Suorituskäytäntö voi laitoskohtaisesti vaihdella. Esimerkiksi Helsingin opet-
tajankoulutuslaitoksessa edellä luetellut sisältöalueet suoritettiin neljänä osa-
tenttinä. Laulun ja nokkahuilun suoritusnäytteeseen kuuluu usein myös sä-
veltapailu. Pianonsoitto suoritetaan tavallisesti ainakin kahtena osatenttinä
opettajien muodostamalle lautakunnalle. Musiikkitiedossa ja didaktiikassa
käytetään kirjallisissa tenttisuorituksia. Tentit luonnollisesti pyritään suorit-
tamaan ajallaan toisen opintovuoden loppuun mennessä, mutta käytännössä
varsin tavallista on, että pianonsoitossa vasta-alkajan tenttisuoritus lykkään-
tyy joskus jopa valmistumislukukauteen saakka. (Kasvatustieteiden osaston
opinto-opas 1988–89, 272–273; Kouluhallitus 1977, 2–7)
1.2.3 Musiikin perusopinnot 1980-luvun jälkeen
Luokanopettajan koulutusohjelmien muutosten olennainen piirre on ollut tai-
to- ja taideaineiden opintoviikkomäärien jatkuva supistuminen. Musiikin koh-
dalla on tapahtunut myös sisällöllistä kehittymistä, mikä ilmenee vertailtaessa
1980-luvun ja uuden vuosituhannen musiikkiopintojen sisältöjä.
Silmiinpistävin piirre vuosien 2001–03 musiikin perusopinnoissa, uu-
delta nimikkeeltään ”perusosa”, on niiden suppeus. Musiikin perusosaa opis-
kellaan enää huolestuttavan vähäiset kaksi opintoviikkoa. Kuitenkin sitä
kompensoi toinen, vallinneeseen supistamislinjaan nähden täysin vastakkai-
nen ilmiö, valinnainen lisäosa (2 tai 4 opintoviikkoa). Itse asiassa musiikki-
opintojen vähentymistä ei joidenkin opiskelijoiden kohdalla tapahdu lain-
kaan. Näin käy niissä tapauksissa, joissa opiskelijat todella haluavat kehittää
musiikkitaitojaan ja suorittaa nuo mahdolliset neljä valinnaisopintoviikkoa.
(Kasvatustieteellisen tiedekunnan opinto-opas 2001, 150–151)
Humanistisella opiskelijaystävällisellä valitsemisoikeudella on tietyt
etunsa musiikkiin suuntautuneiden yksilöiden taitojen kehittämisessä. Kui-
tenkin monessa yhteydessä on todettu, että juuri sellaiset, omasta mielestään
vähiten musiikkia taitavat opiskelijat, jotka jättävät kurssinsa vain kahteen
opintoviikkoon, kaikkein eniten valinnaista lisäosaa tarvitsisivat. Useimmiten
juuri musiikkia vähiten harrastaneet ja siitä vähiten myönteisiä kokemuksia
saaneet aiheuttavat omalla valinnallaan jälleen tuon puutteen kumuloitumi-
sen.
Johdanto 7
Musiikkiopintojen sisältöihin on olennaisena uutena alueena tullut jää-
däkseen säestysvalmiuksia edistävä sähköisten soittimien ja tietokoneiden
musiikkiohjelmien hyödyntäminen. Niiden myötä opetusajan ja -tilojen käyt-
tö on tehostunut. Kuulokkeiden käyttö ulkopuoliselle äänettömissä sähköpia-
noissa mahdollistaa suurempien ryhmien samanaikaisen työskentelyn. Tieto-
koneavusteisessa pianonsoiton opetuksessa opettajan on mahdollista kuulla ja
auttaa mikrofonia käyttäen myös yksittäisten soittajien työskentelyä hetero-
geenisessä ryhmässä. (Oksanen 2000a; 2000b)
Didaktiikan alueella uudet haasteet edellyttävät perehtymistä digitaalisen
oppimateriaalin käyttöön. Kansainvälistymisen ja erityisesti pakolaisongel-
man konkretisoituessa myös suomalaisissa kouluissa ohjelmiston valintape-
rusteissa voi havaita monikulttuurisuuden, kansainvälisyys- ja tasa-arvokas-
vatuksen vaatimusten huomioonottamisen. (Kasvatustieteellisen tiedekunnan
opinto-opas 2001, 150–151)
Kokonaisuudessaan musiikinopetus on kaikin tavoin yrittänyt sopeutua
ajankäytöllisiin ja taloudellisiin säästövaatimuksiin ja ottanut käyttöön nyky-
tekniikkaa hyödyntäviä uusimpia ”keksintöjä.” Musiikin pakollinen perusosa
voidaan suorittaa muutamassa kuukaudessa. Kuitenkin siinä ovat kyseessä
pitkän aikavälin kuluessa opittavat taidot, jotka vaativat kypsymisaikaa. Ly-
hyestä suoritusajasta kärsivät eniten musiikin vasta-alkajat, joilla ei ole ennen
koulutukseen tuloa hankittuja musiikkitaitoja. Toisaalta aikaisemmin musiik-
kia harrastaneiden taidot korostuvat entisestään. Opiskelijavalinnoista 1980-
luvun jälkeen poistettu vapaaehtoinen musiikkinäyte todennäköisesti puoltaisi
paikkaansa jälleen. Tämän jotkut opettajankoulutuslaitokset ovat jo oivalta-
neet ja ottaneet pyrkijöiden aikaisemmat musiikkisuoritukset ja näytteet mu-
kaan valintaprosessiin.
1.3 Luokanopettajat musiikin opettajina
Luokanopettajien musiikin opettamista on tutkimuksissa yleensä tarkasteltu
koulutuksen antamien valmiuksien kannalta koko koulutusohjelman osana.
Tällöin keskitytään nimenomaan kaikkien erikoistumisaineiden opintojen
arviointiin ja vertailuun. Musiikinopetus nähdään tällöin rajattuna musiikin
erikoistumisopinnot suorittaneisiin, mikä todennäköisesti ilmentää myös
kaikkein voimakkainta halukkuutta musiikin opettamiseen. Tällaista tarkaste-
lunäkökulmaa sovelletaan Jyväskylän yliopiston opettajankoulutuksen kehit-
tämistutkimuksissa (Viljanen & Asikainen 1981 ja Lehtomäki & Lensu 1988)
sekä Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen selvityksessä pääkau-
punkiseudun luokanopettajien ammatillisista valmiuksista ja täydennyskou-
lutustarpeesta (Säntti 1997).
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Näiden tutkimusten ulkopuolelle jäävät vielä varsin monet musiikkiin
erikoistumattomat, ”tavalliset” luokanopettajat, jotka myös opettavat musiik-
kia ainoastaan perusopintojen antamin, huomattavasti niukemmin valmiuksin.
Heidän työssään kokemiin, puutteellisten taitojen aiheuttamiin ongelmiin ja
haluun välttää musiikinopetusta viittaa muiden muassa Räisänen (1996, 64)
opettajan työorientaatiotutkimuksessaan. Tässä tutkimuksessa luokanopetta-
jiksi opiskelevien musiikillinen minäkäsitys kattaa kaikki opiskelijat, sekä ne,
jotka tulevat suorittamaan musiikin erikoistumisopinnot, että ne, jotka tyyty-
vät vain jo suorittamiinsa perusopintoihin.
Erikoistumisainevalinnoissa musiikki kuuluu yhtenä taito- ja taideai-
neista kaikkein suosituimpien joukkoon yhdessä äidinkielen (suomi) ja alku-
opetuksen kanssa (Viljanen & Asikainen 1981, 95), alkuopetuksen ja erityis-
pedagogiikan kanssa (Lehtomäki & Lensu 1988, 107) sekä jälleen äidinkielen
ja alkuopetuksen kanssa (Säntti 1997, 18). Jo useita vuosia virassa toimineet
opettajat, joiden vanhamuotoiseen koulutukseen erikoistumisopintoja ei sisäl-
tynyt, ovat varsin yleisesti suorittaneet niitä myöhemmin työnsä ohella. Näi-
den lisäopintojen motiivina lienee niiden tärkeä asema virkaa hakiessa (emt.,
18). Toisaalta mahdollisuus kehittää edelleen omia musiikki- ja opetustaitoja
vain oman viran hoitoa ajatellen riittänee myös opiskelun kannustimeksi mu-
siikkiin suuntautuneelle luokanopettajalle.
Perusteina musiikin valintaan erikoistumisaineeksi on yleisimmin esitet-
ty ”halu lujittaa tietämystä kyseisessä aineessa” sekä musiikin kuuluminen
ennestään vahvoihin alueisiin ja harrastuksiin. Motiivit ovat selkeästi erilaiset
kuin esimerkiksi matematiikan tai äidinkielen erikoistumisopinnot suoritta-
neiden kohdalla (Viljanen & Asikainen 1981, 48–55). Myös Lahdes (1987,
50, 78) toteaa, että erikoistumisaineet valitaan harrastusten mukaisesti ja
useimmassa tapauksessa ne ovat taito- ja taideaineita.
Pääkaupunkiseudulla työskenteleviltä opettajilta (N = 334) tiedusteltiin
myös, mitä erikoistumisaineita he olisivat tutkimushetkellä valinneet, jos se
olisi ollut mahdollista. Tulosten mukaan musiikkitaidot koettiin tarpeelli-
semmiksi työvuosien lisääntyessä ja musiikin asema korostui, koska nyt joka
neljäs vastaajista (25 %) olisi halunnut erikoistua musiikkiin. Opiskeluvai-
heessaan vain 20 % heistä, eli joka viides oli sen valinnut. Musiikin edelle
valintalistalla menivät ainoastaan äidinkieli ja alkuopetus, joista maksettava
erikoistumislisä ilmoitettiin tärkeimmäksi valinnan perusteeksi. Musiikin si-
joittumisen nousu kuvastaa vastausten mukaan lähes joka koulussa havaittua
puutetta musiikin taitajista. Tutkimuksessa viitataan myös musiikin luontee-
seen läpäisevänä aineena, joka tukee muiden oppiaineiden opetusta. Musiikin
käyttömahdollisuuksia tiedostettaessa luokanopettajien kiinnostus siihen
näyttää kasvavan virkavuosien myötä. (Säntti 1997, 26–28)
Johdanto 9
Musiikin erikoistumisopintojen antamia valmiuksia, hyödyllisyyttä ja
tarpeellisuutta selvitetään sekä Lehtomäki & Lensun (1988) että Säntin
(1997) tutkimuksissa. Musiikin perusopintojen anti hukkuu koulussa opetet-
tavien aineiden opintojaksojen suureen joukkoon ja kuitataan kokonaismai-
ninnalla. Siinä ne koetaan melko neutraaliksi dimensiolla tarpeellinen – turha
(Lehtomäki & Lensu 1988, 108–109). Sitävastoin erikoistumisopinnot näh-
dään koko koulutusohjelman hyödyllisimpinä osana, jossa taito- ja taideai-
neiden kuten musiikin tarpeellisuus korostuu. Ne arvioitiin myös erittäin so-
vellettaviksi nykyisen opettajan tehtävän kannalta. (Emt., 146, 151)
Pääkaupunkiseudun opettajien arvioissa musiikin erikoistumisopintojen
hyödyllisyys painottuu. Niiden suorittaminen parantaa taitoja, lisää varmuutta
käytännön työhön ja antaa uusia ideoita sekä opetusvinkkejä. Jopa musikaali-
suuden/sävelkorvan todettiin parantuneen, vaikka musiikkia oli harrastettu
ennen koulutukseen tuloakin. Henkilökohtaisen kiinnostuksen lisäksi musii-
kin opettamisessa pidettiin välttämättömänä edellytyksenä omaa osaamista,
joka paljolti on yhteydessä aikaisempaan harrastuneisuuteen. (Säntti 1997,
19–20, 35)
Monet erikoistuneista luokanopettajista opettavat erikoistumisainettaan
myös muilla luokilla. Jotkut kokevat musiikinopettajaan kohdistuvat velvoit-
teet kuten esiintymiset, säestykset ja koulujuhlien ohjelmavalmistelut suo-
rastaan liiallisina. Musiikkiin erikoistuneiden luokanopettajien mielestä yh-
den musiikinopetuksen haittatekijöistä muodostaa oppiaineen liian vähäinen
tuntimäärä. (Viljanen & Asikainen 1981, 69, 95–96)
Musiikinopettajista tyytyväisimpiä työhönsä olivat ne poikkeuskoulutuk-
sesta valmistuneet, joilla ennestään oli peruskoulun luokanopettajan tutkinto
(Ruismäki 1991, 106–107). Nuorten luokanopettajien (N = 72) työtyytyväi-
syys kokonaisuudessaan osoittautui hyväksi, ja opiskeluaikainen opintome-
nestys oli yhteydessä työtyytyväisyyteen (Lehtomäki & Lensu 1988, 91,
102). Pääkaupunkiseudulla kuitenkin joka kymmenes vastaaja arvioi taitonsa
musiikissa riittämättömiksi (Säntti 1997, 47), Viljasen & Asikaisen (1981) ai-
neistossa peräti 85 % vastanneista. Yleensä opettajat ovat omatoimisesti
hankkineet täydennyskoulutusta eniten juuri taito- ja taideaineissa sekä tieto-
tekniikassa (Säntti 1997, 46–47; Lehtomäki & Lensu 1988, 125–126).
Pääkaupunkiseudun rehtorit ja koulunjohtajat (N = 59) esittivät myös
omat erikoistumisainevalintansa. Taide- ja taitoaineet sijoittuivat tässä vaalis-
sa ensimmäiseksi, äidinkielen jäädessä viimeiselle sijalle. Rehtoreiden mie-
lestä tämä aineryhmä, johon myös musiikki kuuluu, tarvitsee vahvistusta. Mi-
tä enemmän koulussa on opettajina eri alojen eksperttejä, sitä paremmin toi-
minta sujuu. Koulunjohtajat katsovat, että kyvyiltään liian homogeeninen
opettajajoukko ei ole tarpeeksi pystyvä ja kehityskelpoinen. Tutkimustulosten
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mukaan kouluissa on nykyisin liian vähän taito- ja taideaineiden osaajia.
(Säntti 1997, 36–38)
Rehtoreiden ja koulunjohtajien näkemys taito- ja taideaineiden aseman
korostamisesta heijastaa hallintovirkamiehen kokonaisvaltaista näkemystä
koulun toiminnasta. Tiivistetyimmässä muodossaan asian toteaa amerikkalai-
nen Charles Fowler (1996) taito- ja taideaineiden kehittämismahdollisuuksia
käsittelevän kirjansa otsikossa ”vahvat taideaineet – vahvat koulut” (Strong
arts – strong schools). Nimenomaan taito- ja taideaineet pystyvät kokoamaan
koko kouluyhteisön niin yhteiseen lauluun kuin urheilutapahtumaan tai eri
oppiaineita integroivaan musikaaliin. Esitykset ovat käytännössä myös kou-
lun ulospäin näkyvä puoli. Pitkäjänteinen kuoron, soitinyhtyeen tai orkesterin
ohjelman valmistelu luo myös omat kehittyneet sosiaaliset organisaationsa,
jotka vapaa-aikaan ulottuvina tarjoavat sekä elämyksiä että tavoitteita. Sa-
malla ne pystyvät torjumaan oppilaiden syrjäytymistä ja joutenolon mahdolli-
sia muita kielteisiä seuraamuksia.
1.4 Musiikillisen minäkäsityksen tutkimus
Suomessa
1.4.1 Musiikkikasvatus ja tutkimus
Musiikkikasvatusta käsittelevää tutkimusta on kaiken kaikkiaan tehty suh-
teellisen vähän niin Suomessa kuin koko maailmassakin. Lisäksi musiikki-
kasvatuksen tutkimusten yhteydet ja sovellukset opetuskäytäntöön ovat jok-
seenkin satunnaisia. Näin kirjoitti tilanteesta esimerkiksi englantilainen mu-
siikkipsykologi, Psychology of Music -lehden päätoimittaja, John Sloboda
(1986, 144–145), pyrkiessään käynnistämään asiasta avoimen keskustelun.
Ainedidaktiikan seminaarissa Helsingissä (1988) Leena Hyvönen totesi
alustuksessaan, että hyvän musiikinopettajan ominaisuuksina on totuttu pitä-
mään musiikillisia taitoja, palavaa innostusta ja karismaattisuutta. Sen sijaan
niihin ei yleensä sisällytetä tieteellistä ajattelua eikä perehtyneisyyttä tutki-
mustyöhön. (Hyvönen 1988b, 201–202)
Amerikkalainen näkemys taito- ja taideaineiden kuten musiikin opettajan
pätevyysvaatimuksista (Fowler 1996, 172–173; Puurula 1998, 13–14) ko-
rostaa laaja-alaista taidekasvatuskäsitystä. Siihen kuuluu oman taiteenalan su-
vereeni osaaminen niin aineenhallinnallisesti kuin didaktisesti sekä myös
muiden taideaineiden integrointimahdollisuuksien tietämys ja kasvatukselli-
sen merkityksen ymmärtäminen. Tutkimustyötä ei Fowlerin tekstissä mainita
lainkaan.
Johdanto 11
Edellä luetellut perinteiset musiikinopettajan ominaisuudet ja niiden li-
säksi vaatimus orientoitumisesta tieteelliseen työhön ja tutkimukseen saatta-
vat aiheuttaa ristiriitaa ja ongelmia, kun täytetään toimenkuvaltaan laaja-
alaisia ja vaativia opetusalan virkoja esimerkiksi opettajankoulutuslaitoksissa.
Aikaa vievä syvällinen paneutuminen tutkimustyöhön kun pyrkii verottamaan
muusikon käytännön taitoja tai ainakin rajoittamaan niiden kartuttamista.
Osaselityksenä tähän ristiriitatilanteeseen voitaneen pitää sitä, että varsi-
nainen tutkimus sisällytettiin musiikinopettajien koulutusohjelmaan suhteel-
lisen myöhään, vasta vuonna 1980 Sibelius-Akatemian muuttuessa korkea-
kouluksi. Tämän seurauksena, 1980-luvun loppupuolelta lähtien on musiikki-
kasvatuksen tutkimuksessa tapahtunut sekä määrällistä että laadullista kas-
vua. Samalla myös musiikillinen minäkäsitys on noussut tutkimuskohteeksi.
Varsinaisen oman keskustelufooruminsa tieteenala sai 1996, jolloin aikakaus-
julkaisu MUSIIKKIKASVATUS (Finnish Journal of Music Education) alkoi
ilmestyä.
Seuraavassa esitellään musiikilliseen minäkäsitykseen kohdistuvia tutki-
muksia, joita on kaikkiaan kymmenkunta. Mukaan on sisällytetty myös joita-
kin gradu-tason tutkielmia, koska niiden kiinnostavat tulokset täydentävät
samalla tästä aihepiiristä muodostuvaa kuvaa.
1.4.2 Koululaisten, musiikinopiskelijoiden ja musiikin
harrastajien musiikillinen minäkäsitys
Tutkimuksessaan Koululaisen musiikillinen minäkäsitys, sen rakenne ja sii-
hen yhteydessä olevia tekijöitä Tulamon (1993) tarkoituksena on tuottaa sekä
teoreettista että empiiristä perustietoa tutkimusalueelta. Yleisistä minäkäsi-
tysteorioista johdetaan musiikillisen minäkäsityksen kuvaamista ja analy-
sointia varten empiirisesti testattava malli, joka rakentuu lähinnä Shavelsonin
ja Burnsin struktuureiden pohjalta (Tulamo 1993, 33–37). Musiikillisen mi-
näkäsityksen Tulamo määrittelee oppilaan tietoiseksi käsitykseksi itsestään ja
mahdollisuuksistaan koulun musiikin opiskelijana (emt., 52). Siihen yhtey-
dessä olevia tekijöitä olivat musiikin opiskeluun liittyvät mielekkyyskoke-
mukset ja asenteet, vanhempien suhtautuminen lastensa musiikkiopintoihin,
opettajan suhtautumistapa, oppilaan musikaalisuus ja koulumenestys musii-
kissa.
Tutkimushenkilöinä (N = 115) olivat neljän harkinnanvaraisesti valitun
neljännen luokan oppilaat Helsingin kaupungista kevättalvella 1989 (emt.,
158 - 160). Kvalitatiivinen aineisto, joka eriteltiin sisällönanalyysimenetel-
min, koostui oppilaiden kirjoittamista aineista ”Meidän musiikkitunti” sekä
vapaista kuvauksista minäkäsityksestään ”Tällaiseksi tunnen itseni musiikki-
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tunnilla.” Kvantitatiivinen aineisto sisälsi itsearviointilomakkeiden tiedot,
Karman musikaalisuustestin tulokset sekä koulun musiikkiarvosanat (Tulamo
1993, 136–137).
Musiikillista minäkäsitystä testattiin Burnsin mallin mukaisella kolmella
ulottuvuudella, jotka olivat tiedostettu musiikillinen minäkäsitys, ihannemi-
näkäsitys ja toveriminäkäsitys (emt., 37). Käytännössä 31-muuttujainen mit-
tari oli sama kaikissa kolmessa tapauksessa, vain instruktiot muutettiin ihan-
ne- ja toveriminää varten. Pääulottuvuuksia tarkasteltiin edelleen faktoriana-
lyyttisesti ja selvitettiin, toteutuvatko Burnsin neljä aspektia, fyysinen, sosiaa-
linen, akateeminen eli opiskeluun liittyvä ja emotionaalinen, myös tässä ai-
neistossa.
Tulosten mukaan Burnsin musiikillisen minäkäsityksen neljä aspektia
yhdistyivät kahdeksi faktoriksi. Niistä ensimmäinen tulkittiin suoriutumista ja
sen fyysis-motorisia edellytyksiä koskevaksi tiedostetuksi minäkäsitykseksi
ja toinen tiedostetuksi sosio-emotionaaliseksi minäkäsitykseksi. Musiikillinen
toveriminäkäsitys osoittautui faktorirakenteeltaan täysin ja ihanneminäkäsitys
pienin poikkeuksin tiedostettua vastaavaksi (emt., 179–189).
Kvalitatiivisen aineiston tekstit luokiteltiin kahteen edellisiä faktoreita
vastaavaan luokkaan. Näistä ilmaisuista kielteisiä oli yllättävän suuri määrä,
noin kaksi kolmannesta (emt., 211–212). Kuitenkin kvantitatiivisen aineiston
perusteella musiikilliselta minäkäsitykseltään kokonaan kielteisiä oli vain 14
% oppilaista ja myönteisiä vastaavasti 86 %. Kielteisyyttä oli enemmän eli
suunnilleen neljännes nimenomaan suoriutumisminäkäsityksen alueella. Kiel-
teisyys pyrki kasautumaan yhdelle tutkimusluokista ja oli yleisempää pojilla
kuin tytöillä (emt., 216–220).
Kvantitatiivisen aineiston kanssa samansuuntaisia tuloksia saatiin musii-
killiseen minäkäsitykseen yhteydessä olevien tekijöiden kohdalla. Oppilaista
61 % piti musiikinopiskelua hyödyllisenä ja viihtyi tunneilla. Lähes puolet
halusi lyhyempiä musiikkitunteja. Laulamista piti hauskana 76 % ja soitta-
mista 72 % oppilaista. Musiikinopetuksen mielekkyyskokemuksista runsaat
kaksi kolmannesta sävyttyi positiivisiksi, loput negatiivissävyiset olivat lähes
poikkeuksetta poikien kokemia. (Emt., 237–245)
Asenteiltaan myönteisiä koulun musiikinopetusta kohtaan oli 70 % koko
tutkimusjoukosta, pojista vain puolet (emt., 257). Myös vanhempien suhtau-
tumisen lastensa musiikinopiskeluun koulussa tytöt kokivat myönteisemmäk-
si kuin pojat. Musiikilliselta minäkäsitykseltään kielteisten mielestä heidän
vanhempansa eivät lainkaan välittäneet siitä, mitä musiikkitunneilla tehtiin
(emt., 251). Enemmistö (76 %) koki musiikinopettajansa suhtautumistavan
lämpimänä. Sen viileäksi arvioineista suurin osa oli jälleen poikia (emt., 260–
262).
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Karman musikaalisuustestin tulokset olivat normaalijakautuman mukai-
set. Musikaalisuudeltaan hyvää väestön keskitasoa oli suunnilleen puolet, hy-
vää tasoa 22 % ja heikkoa keskitasoa 18 % tutkimushenkilöistä. Ammatti-
muusikon tasoisiksi heistä ylsi 5 %, mutta äänten hahmottamisvaikeuksista
kärsi 7 %. Tiedostettu musiikillinen minäkäsitys ja musikaalisuus korreloivat
heikosti (.27**), joskin tilastollisesti merkitsevästi. Voimakkaampi ja erittäin
merkitsevä korrelaatio (.41***) muodostui musiikin arvosanojen ja suoriutu-
misminäkäsityksen välille. Yhteys on poikien kohdalla selvästi tyttöjä koros-
tuneempi. (Emt., 264–270)
Musiikillisen minäkäsityksen testistöä kokonaisuudessaan Tulamo
(1993, 311) piti monine osamittareineen varsin raskaana. Käytännössä opet-
taja todennäköisesti hyötyisi eniten käyttämällä ainoastaan itsearviointiloma-
ketta. Jo sen perusteella hän pystyisi saamaan yleiskuvan luokkansa oppilai-
den musiikillisesta minäkäsityksestä ja henkilökohtaisista ongelmakohdista.
Peruskoulun tavoitetta oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehittämisestä
tutkija haluaisi tulkita minäkäsityksen kehittämiseksi ja esittää, että musiikki-
kasvatuksen alueella tulisi erityisesti huolehtia oppilaan musiikillisesta minä-
käsityksestä (emt., 314–315).
Käytännössä Tulamon tutkimus on osoittautunut eräänlaiseksi alan pe-
rusteokseksi. Sen metodologisia ratkaisuja ja mittareita hyödyntävät seuraa-
vaksi kuvattavat, eri kohderyhmiin suuntautuvat tutkimukset.
Suoranaista jatkoa Tulamon tutkimukselle soittamisen osalta on Päivi
Bakicin (1996) työ, jossa tarkastellaan kuudesluokkalaisen (N = 23) käsitystä
itsestään soittajana peruskoulun musiikkitunnilla. Tutkija on rohkeasti valin-
nut kohteekseen yhden musiikinopetuksen vaikeimmista ja samalla haasteel-
lisimmista vuosiluokista. Hän myös analysoi niitä esipuberteetti-iän kehitys-
vaiheeseen kuuluvia psykofyysisiä piirteitä kuten kömpelyys, liikekoordinaa-
tion hallitsemattomuus ja levottomuus, jotka eniten haitannevat juuri soitta-
mista ja siten osaltaan lisäävät musiikinopettajan työn haasteellisuutta. Tut-
kimusaineisto koostui kvantitatiivisista tiedoista, jotka koottiin Tulamon laa-
timalla mittarilla, sekä kvalitatiivisesta osasta, johon sisältyivät oppilaiden
kirjoittamat aineet ja viiden oppilaan haastattelut. (Bakic 1996, 41–43, 81,
92)
Tulosten mukaan lähes kaikki (21/23) tutkitun luokan oppilaat osoittau-
tuivat soitonopiskeluun liittyvältä minäkäsitykseltään myönteisiksi. Kuitenkin
suoriutumisen osa-alueella pojat olivat hiukan kielteisempiä ja sosio-emotio-
naalisella alueella puolestaan tytöt, mutta erot eivät olleet tilastollisesti mer-
kitseviä (emt., 59). Vapaissa kuvauksissa myönteisiä ilmaisuja oli runsaat
kaksi kolmasosaa. Niistä suurin osa oli tyttöjen kirjoittamia, ja useimmat liit-
tyivät suoriutumisen osa-alueeseen. On kuitenkin syytä muistaa, että kirjallis-
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ten kuvausten luotettavuuteen vaikuttaa tietyssä määrin myös kyseisten op-
pilaiden ainekirjoitustaito. (Emt., 71)
Soitonopiskelun myönteiseen minäkäsitykseen olivat yhteydessä van-
hempien kiinnostuneisuus soitonopiskelua kohtaan, soitosta saadut myöntei-
set mielekkyyskokemukset ja luokkatovereiden myönteinen suhtautuminen.
Ilmeni myös, että tytöt jännittivät poikien suhtautumista tunnilla soitettaessa,
ja poikien mielestä opettaja kohteli heitä ankarammin kuin tyttöjä. (Emt., 81,
97)
Bakicin (1996) tutkimustulokset tukevat Tulamon (1993) tutkimusta
koululaisen musiikillisen minäkäsityksen laadun suhteen. Myös siihen yhtey-
dessä olevat tekijät kuten musiikinopiskelun mielekkyyskokemukset ja van-
hempien suhtautuminen osoittautuvat vaikutuksiltaan samansuuntaisiksi.
Kuopion konservatorion 12–16-vuotiaat soitonopiskelijat (N 34) olivat
Maijalan (1999) minäkäsitystutkimuksen kohderyhmänä. Tutkija sovelsi Tu-
lamon kvalitatiivisen tiedon hankintamallia, ainekirjoitusta. Sen yhteydessä
hän pyysi oppilaitaan käsittelemään lisäksi tiettyjä teemoja. Niitä olivat esi-
merkiksi kuvaukset kodista ja vanhemmista, soittotunneista, soitonopettajas-
ta, onnistuneesta ja epäonnistuneesta esiintymisestä sekä musiikilliseen mi-
näkäsitykseen liittyvät seikoista. Näin tultiin menetelmällisesti lähelle puoli-
strukturoitua kyselylomaketta, mutta saatiin huomattavasti yksilöllisempää ja
syvällisempää tietoa. (Maijala 1999, 64–66, 69–71)
Tulosten mukaan tutkimushenkilöiden musiikillinen minäkäsitys oli
muutamaa poikkeusta lukuunottamatta myönteinen. Tyttöjen musiikillinen
minäkäsitys osoittautui kielteisemmäksi kuin pojilla, ja heillä oli poikia
enemmän ongelmia sekä sosioemotionaalisella että suoriutumisminän alueel-
la. Tytöt jännittivät selvästi enemmän soittotuntejaan. Opettaja merkitsi heille
selvää auktoriteettia, pojille enemmän tasavertaista kaveria. Pojilla oli myös
tyttöjä korkeampi itsearvostus. Ilmeni myös, että soittaja tarvitsee harrastuk-
seensa voimakkaan motivaation ja myös taloudellisen tuen. Tällaisia tekijöitä
olivat koti, hyvä opettaja-oppilassuhde ja kannustavat toverit. Kodin merkitys
kuitenkin väheni iän myötä, mikä näkyi jo 15–16-vuotiaiden vastaajien koh-
dalla. Musiikillisen minäkäsityksen laadulla oli myös selvä yhteys harjoitte-
lun määrään. Mitä myönteisempi musiikkiminä, sitä enemmän haluttiin soit-
taa, enimmillään jopa 30 tuntia viikossa. (Emt., 50, 80–84)
Maijalan tulokset vastaavat yleistä tutkimustietoa minäkäsityksen heik-
kenemisestä murrosikään tultaessa (mm. Aho 1987; Kari & Sauvala 1980).
Näin ollen ne ovat Tulamon (1993) tutkimuksen nuorempiin koululaisiin ver-
rattuna selkeästi vastakkaisia.
Musiikillinen minäkäsitys/musiikkiminä muodostaa osan Juvosen (2000)
väitöskirjatutkimusta, jossa hän tarkasteli kahdeksan musiikillisen erityis-
orientaatioryhmän (N = 171) kehitysprosessia maailmankuvan ja musiikki-
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maun ohessa. Nämä ryhmät koostuivat 14–72-vuotiaista tiettyyn musiikinla-
jiin, kuten taidemusiikki, rock tai punk, orientoituneista musiikinharrastajista,
jotka olivat hankkineet jo runsaasti tietotaitoa omalta alueeltaan yleensä or-
ganisoidun musiikkikoulutuksen kautta. Kouluaikaista musiikkiminää kartoi-
tettiin Tulamon retrospektiiviseksi muunnetulla tiedostetun musiikillisen mi-
näkäsityksen mittarilla ja vastausajankohdan käsitykset koottiin vapaina kir-
joitelmina laadulliseksi aineistoksi. (Juvonen 2000, 81, 117, 137–138)
Kouluajan musiikillisen minäkäsityksen kvantitatiivisen aineiston luo-
kittelun mukaan todettiin, että vastaajista lähes kaksi kolmannesta oli musiik-
kiminältään kohtalaisen hyvää tasoa, heikoiksi osoittautui runsas kolmannes.
Eri orientaatioryhmien välisiä vertailuja vaikeuttivat erisuuruiset otokset.
Kuitenkin oli nähtävissä, että jazz- ja sotilasmusiikkiorientoituneiden musii-
killinen minäkäsitys oli vahvempi kuin muilla ja punk-orientoituneilla tilas-
tollisesti merkitsevässä määrin muita heikompi. (Emt., 176–177)
Vertailtaessa kaikkia erityisorientaatioryhmiä aikuisvaiheessa erottuivat
sotilasmusiikki- ja taidemusiikkiorientoituneet musiikilliselta minäkäsityksel-
tään muita positiivisemmiksi. Erityisesti taidemusiikin harrastajat uskoivat
omiin mahdollisuuksiinsa muusikon uralla, mikä oli merkkinä heidän vahvas-
ta musiikkiminästään. Sotilasmusiikin opiskelijoiden musiikkiminää ilmei-
sesti voimisti heidän selviytymisensä sotilasmusiikkikoulun vaativista pääsy-
kokeista. Toisessa ääripäässä olivat minäkäsitykseltään heikoimmat punkka-
rit. Tähän lienee yhteydessä punk-musiikkiin riittävä, muita vaatimattomampi
osaamisen taso. Yleensä punkorientoituneet ilmentävät ja arvostavat kapi-
nointia ja itsepäisyyttä sekä toisaalta nautiskelua ja hulluttelua. (Emt., 232–
233, 262)
Loput viisi ryhmää sijoittuivat musiikillisen minäkäsityksensä voimak-
kuudessa edellisten keskivaiheille. Näistä gospelorientoituneille musiikilliset
taidot eivät olleet ensisijaisia, vaan uskonnollisen sanoman välittäminen mu-
siikin avulla. He myös yleisesti arvostivat itseään muita ryhmiä enemmän.
Rockorientoituneet luottivat omaan osaamiseensa ja halusivat olla huomion
kohteena. Heviorientaatiossa musiikillinen suoriutumisminäkäsitys oli erityi-
sen vahva. Hevarit halusivat itse olla asiantuntijoita pitämässään musiikinla-
jissa, elämänmyönteisyyttä tai tasapainoisuutta ei arvostettu. Jazzorientoitu-
neet asettivat korkeat taidolliset kriteerit muusikkoudelle ja olivat kenties sii-
tä syystä tutkimusryhmistä epävarmimpia. He myös arvostivat itseään kaik-
kein vähiten. Kansanmusiikkiorientoituneet luottivat vähiten omaan osaami-
seensa, arvostivat elämänmyönteisyyttä ja ahkeruutta. Heidän itsearvostuk-
sensa oli seuraavaksi suurinta gospelharrastajien jälkeen. (Emt., 238, 241,
248–249, 256, 271)
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1.4.3 Kieliminä-teoriataustaan pohjaavat yläasteen
oppilaiden musiikkiminää käsittelevät tutkimukset
Kieliminä-teoriataustaa on hyödynnetty kahdessa Paula Westerlundin (1987;
1994) tutkimuksessa. Niistä ensimmäisessä hän tarkasteli musiikin pienryh-
mäopetuksen vaikutusta oppilaan käyttäytymiseen, asennoitumiseen ja työs-
kentelyaktiivisuuteen musiikkitunneilla. Lisäksi hän pyrki määrittämään
myös musiikkiminän osuutta tilanteeseen. Musiikillinen minäkäsitys -käsit-
teen sijasta Westerlund käyttää termiä musiikkiminä. Se on saatu soveltamal-
la kielitieteilijöiden (mm. Dulay, Burt & Krashen 1982, 4, 46–47; Pihko &
Laine 1987, 161–164; Laine 1988b, 85–90) kehittelemää teoriaa vieraan kie-
len opiskelussa haitallisesti vaikuttavista affektiivisista tekijöistä, ”(sosio)af-
fektiivisesta” filtteristä, jossa keskeisenä tasona on minäkäsitys, kieliminä.
Westerlund käsitteli tässä tutkimuksessaan musiikkiminää ainoastaan koko-
naisuutena erittelemättä sen eri tasoja tai komponentteja. (Westerlund 1988,
209–211; Pihko & Laine 1987, 161–164, 174)
Tutkimuksessa oululaisen peruskoulun 7-luokkalaiset (N = 8) opiskelivat
musiikkia kuuden viikon ajan, kaikkiaan 6 tuntia. Pienryhmän opetus oli eriy-
tetty oppilaiden lähtötason ja kiinnostuksen mukaan ja se sisälsi myös valin-
tamahdollisuuksia. Oppilaiden tuntityöskentelyä havainnoitiin observoinnin,
välittömän tarkkailun, äänitteiden, videoinnin, kyselylomakkeiden ja haastat-
telujen avulla. Asennemittaus suoritettiin jakson alussa ja lopussa. (Wester-
lund 1988, 212)
Työskentely pienryhmässä oli yleensä vastuuntuntoista ja aktiivista, jos-
kin häiritsevää toimintaakin esiintyi. Ilmeni, että jo yksi motivoitumaton op-
pilas pystyy vaikuttamaan negatiivisesti koko ryhmän työskentelyyn. Aktiivi-
suutta lisäsivät onnistumisen kokemukset ja ja tovereiden myönteinen suh-
tautuminen. Myös oma aktiivinen toiminta sinänsä palkitsi. Oppilaat kokivat
pienryhmäopetuksen yleensä monipuoliseksi ja mielenkiintoiseksi. (emt.,
212–214). Mielipiteet opetuksesta, oppikursseista ja opettajista kuitenkin
jakautuivat voimakkaasti (Westerlund 1987, 40).
Musiikkiminän todettiin selvästi vaikuttaneen käyttäytymiseen ja työs-
kentelyaktiivisuuteen. Oppilailla, joiden musiikkiminä oli negatiivinen, esiin-
tyi jonkin verran häiritsevää käyttäytymistä. Työskentelyinnokkuus puoles-
taan kasvoi niillä, joiden musiikkiminän myönteisyys lisääntyi. Kolmen op-
pilaan musiikkiminä muuttui kielteiseen suuntaan. Näitä muutoksia ei kyllä-
kään havaittu tuntityöskentelyssä todennäköisesti siksi, että kyseiset oppilaat
olivat arkoja ja hiljaisia. Selviä yleistettäviä johtopäätöksiä musiikkiminästä
tai sen mahdollisista yhteyksistä opintomenestykseen Westerlund ei kuiten-
kaan uskaltanut tämän tutkimuksen perusteella tehdä ennen kaikkea tutkimus-
periodin lyhyyden vuoksi. (Westerlund 1988, 212, 214)
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Jälkimmäisessä Westerlundin (1994) tutkimuksessa selvitettiin, mitkä
tekijät peruskoulun yläasteella (N = 99) olivat yhteydessä musiikinopetuk-
sesta pitämiseen ja mitkä yhteydessä vaihtoehtoisen musiikin valintaan (Wes-
terlund 1994, 58). Tutkimusaineisto koottiin kyselylomakkeilla, joihin sisältyi
sekä kvantitatiivisia että kvalitatiivisia osioita. Muuttujien välisiä yhteyksiä
selvitettiin korrelatiivisten tarkastelujen ja regressioanalyysien avulla. Musii-
killisen minäkäsityksen tutkija tarkensi käsitteenä koulumusiikkiminäksi, ja
se oli yhtenä niistä tekijöistä, joiden oletettua yhteyttä ongelma-alueille tes-
tattiin.
Koulumusiikkiminän rakenne voitiin faktorianalyysin avulla jäsentää
kieliminän teoreettista mallia vastaavaksi (Pihko & Laine 1987, 174; Laine
1988a, 12–15, 18–20). Samoin siinä oli havaittavissa kolme tasoa: yleinen
(oppilaan käsitys musikaalisuudestaan), spesifi (käsitys itsestä musiikkitun-
neilla yleensä) ja tehtäväkohtainen (käsitys itsestä sekä omista kyvyistä ja
taidoista musiikkituntien eri toiminnallisilla ja tehtäväkohtaisilla alueilla).
Tehtäväkohtainen alue jakaantui selkeästi seuraaviksi kolmeksi ulottuvuudek-
si:
❖ laulaminen, kiinnostus kosketinsoittimiin ja liikkuminen
❖ kiinnostus bändisoittimiin (kitara, sähköbasso, rummut)
❖ kuunteluun liittyvät mielipiteet
(Westerlund 1994, 97)
Tutkimustulosten mukaan musiikinopetuksen mieluisuuteen olivat voimak-
kaimmin yhteydessä koulumusiikkiminä sekä opetustilanteeseen kohdistuvat
asenteet. Koulumusiikkiminän kaikki kolme tasoa, yleinen, spesifi ja tehtävä-
kohtainen, olivat tilastollisesti erittäin merkitsevässä yhteydessä oppiaineen
koettuun mieluisuuteen. Korkeimmaksi osoittautui spesifin tason ja musiikin-
opetuksen mieluisuuden välinen korrelaatio (r = .51***). Koulun ulkopuoli-
sella musiikkiharrastuksella ei sitävastoin ollut yhteyttä tutkittuun asiaan.
(Emt., 98–99, 104)
Vaihtoehtoisen musiikin valintaa koskevaan ongelmaan ei sitävastoin
saatu täysin yksiselitteistä vastausta musiikkiminän tai musiikinopetukseen
kohdistuvien asenteiden suhteen. Musiikin valinneilla oli tosin yleensä myön-
teisempi koulumusiikkiminä kuin valitsematta jättäneillä, mutta tilastollisesti
merkitsevän tason yhteyksiä ei löytynyt. Tuloksista ilmeni myös, että musii-
kin valinneista lähes kolmanneksella (27 %) oli kielteinen koulumusiikkiminä
ja toisaalta valitsematta jättäneistä 67 % oli musiikilliselta minäkäsitykseltään
myönteisiä ja vain 33 % kielteisiä. (Emt., 115–117, 125–126)
On mahdollista, että valintatilanteessa on vaikuttamassa myös tutkimus-
asetelman ulkopuolisia tekijöitä. Kun valinta tapahtuu musiikin ja kuvaama-
18 Tarja Tereska
taidon välillä, saattaa oppiaineen kiinnostavuus, mieluisuus tai oppilaan ko-
kema paremmuus toisessa aineessa olla ratkaiseva tekijä (emt., 124).
1.4.4 Musiikinopettajien, ammattimuusikoiden ja aikuisten
musiikillinen minäkäsitys
Musiikillisen minäkäsityksen aluetta sivuavana voidaan tietyiltä osin pitää
Ruismäen (1991) väitöskirjatutkimusta ”Musiikinopettajien työtyytyväisyys,
ammatillinen minäkäsitys sekä uranvalinta.” Siinä ammatillinen minäkäsitys
tarkoittaa työntekijän subjektiivisesti kokemaa arviota omasta pätevyydestään
ja riittävyydestään ammattityöntekijänä musiikinopettajan itsensä tulkitsema-
na. Ammatillinen minäkäsitys edellyttää aina työkokemusta (Ruismäki 1991,
65).
Työtyytyväisyyden seitsemästä faktorista yksi nimettiin ammatilliseksi
minäkäsitykseksi ja se koostui seuraavista kolmesta muuttujasta: Kyvyt, tie-
dot ja taidot opetuksessa, Oman taidon ja työn vastaavuus sekä Koulutuksen
antama valmius (emt., 117). Tutkimuksen haastatteluosan aineistosta luoki-
teltiin musiikinopettajan ammatillisen minäkäsityksen soittimelliset (amma-
tilliset), persoonalliset ja didaktiset ulottuvuudet. Haastatelluista 20:stä musii-
kinopettajan poikkeuskoulutuksen opiskelijasta 17 arvioi, että heillä oli pe-
ruskoulun yläasteen musiikinopettajalta vaadittavia ominaisuuksia ja yleensä
opiskelijoilla oli selkeä kuva musiikkikasvattajan roolista. (Emt., 202–212)
Tätä tutkimusaluetta sivuaa Blomqvistin ja Puurtisen (1988) suppea sy-
ventävien opintojen tutkielma ”Naismuusikko Suomen rock- ja jazzmusiikis-
sa.” Siinä kartoitettiin muusikoiden ja musiikinopiskelijoiden mielipiteitä ni-
menomaan naismuusikoiden vähälukuisuudesta. Syiksi esitettiin yleisimmin
itseluottamuksen puute, perinteinen rooliajattelu ja kasvatus, joka on erilainen
tytöille ja pojille.
Musiikillista maailmankuvaa tutkineen Muukkosen (1994) kohderyhmä-
nä (N = 8) olivat nuoret, aiemmin musiikkia harrastaneet aikuiset (22–29-
vuotiaat). Kaikki olivat opiskelleet Länsi-Helsingin musiikkiopistossa, viisi
heistä pianon- ja kolme viulunsoittoa pääaineenaan. Kaikki he olivat myös
saaneet musiikkikouluosaston päästötodistuksen, mutta eivät olleet hakeutu-
neet musiikkialan ammattiin. Kvalitatiivinen tutkimusaineisto koottiin teema-
haastatteluna tutkimushenkilöiden suhteesta musiikkiin. Musiikillinen minä-
käsitys ymmärrettiin Muukkosen tutkimuksessa musiikillisen maailmankuvan
osaksi. Sen selvittämiseksi haastateltavat kertoivat käsityksiään omasta lah-
jakkuudestaan, taidoistaan ja siitä, mitä he haluaisivat osata. (Muukkonen
1994, 17, 50)
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Kaikkien haastateltujen musiikillinen minäkäsitys (Tulamon teorian tie-
dostettu alue) osoittautui myönteiseksi. He pitivät itseään musikaalisina ja
”riittävän” lahjakkaina. Tosin musiikkitaitojen koettiin rapistuvan päivä päi-
vältä, kun ei soittotunteja eikä säännöllistä harjoittelua enää ollut. Musiikilli-
sen ihanneminäkäsityksen alueelta toivottujen taitojen suhteen erottui neljä
erilaista ryhmää: sävellystaitojen, lauluilmaisun, musiikkitietojen ja musii-
kintuntemuksen kehittäjät sekä omiin taitoihinsa tyytyväiset. (Emt., 50–51)
Musiikillisen minäkäsityksen tehtäväkohtaista tasoa sivutaan Mikko
Anttilan (2000a) väitöskirjatutkimuksessa luokanopettajaopiskelijoiden (N =
226) pianonsoiton opiskelumotivaatiosta. Tutkija pohjaa työnsä osittain Pint-
richin mallin minäpystyvyysteoriaan. Anttila havainnollistaa käsitteiden eroa
esimerkillä, jossa opiskelijalla voi olla myönteinen musiikki- ja soittominäkä-
sitys, mutta alhainen minäpystyvyys vaikkapa vähäisen harjoittelun tai esiin-
tymisjännityksen vuoksi. Tulosten mukaan tutkimushenkilöiden enemmistön
(75 %) minäpystyvyys soitto-opinnoissa oli korkea, ja he kokivat itsensä me-
nestyviksi soitonopiskelijoiksi. (Anttila 2000a, 32–33, 40, 94–95)
Musiikillisen minäkäsityksen käsitettä ei lainkaan esiinny Juha Tapion
(1999) haastattelututkimuksessa ammattimuusikoiden (N = 11) identiteetin
muovautumisesta ja musiikin vaikutuksesta siihen. Tutkimuksessa käytetyn
Eriksonin teorian mukaan prosessi etenee identifikaatioiden kautta, jolloin
yksilö samaistuu ihailemiinsa henkilöihin tai ryhmiin. Tutkimushenkilöillä
tällaisia olivat olleet musikaaliset vanhemmat, muusikkosukulaiset ja kaverit
tai koko rockkulttuuri. Yleensä jo nuoruusiässään he olivat omaksuneet mu-
siikin ja muusikon roolin niin merkittäväksi tekijäksi elämässään, että siitä oli
tullut olennainen osa heidän identiteettiään. (Tapio 1999, 37, 48–52)
Musiikin vaikutukset tutkimushenkilöiden identiteettiin ryhmiteltiin si-
säisiksi ja ulkoisiksi. Sisäiset vaikutustekijät perustuivat yksistään musiikin
erityisluonteeseen kuten sen mahdollisuudet käsitellä omia tunteita, ”saada
musiikin varjolla itselle tärkeitä ajatuksia läpi muille ihmisille” tai kokea
”elämyksiä musiikin esteettisestä voimasta.” Musiikin ulkoiset vaikutukset
olivat yhteisiä muillekin harrastuksille. Niistä mainittiin esimerkiksi musiik-
kitaidoista syntyvä itseluottamus, itsetunnon kohoaminen ja ammatti-iden-
titeetin omaksuminen. Tutkimuksessa todettiin muusikon ammatti kutsumus-
ammatiksi. Havaittiin myös, että klassisen koulutuksen läpikäyneet olivat
kauemmin epävarmoja omasta ammatti-identiteetistään kuin kevyen musiikin
edustajat. (Emt., 53–4, 65, 78–79)
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1.4.5 Hevarinuorten musiikillinen minäkäsitys sosiologian
viitekehyksessä
Lähelle musiikillista minäkäsitystutkimusta, joskin eri tieteenalan käsittein,
tullaan sosiologian kulttuurihistoriallisessa musiikkityylien tutkimuksessa ku-
ten esimerkiksi Jari Ehrnrothin (1988) tapaustutkimuksessa Joensuun nuori-
sotalon hevariryhmistä. Siinä tutkija kuvasi hevareita (N = 342) semiososio-
logisen tutkimusotteen mukaisesti (Ehrnroth 1988, 115–116). Hevareilla ym-
märrettiin itsensä hevareiksi nimenneitä, mikä puolestaan on perustunut hei-
dän musiikkimakuunsa. Tutkija määritteli hevariuden subkulttuuriseksi post-
tyyliksi, jossa hevin myyttiset kerrostumat, magiikka, itsetuho ja machismo-
myytti olivat etääntyneet moniviittauksellisiksi ja muuntuneet identiteetin
leikittelevään tuottamiseen. Tutkimusjoukosta voitiin havaita kolme erilaista
hevarityyppiä. Ensimmäiseen näistä kuuluivat alle 13-vuotiaat pojat, jotka
käyttivät tyylin ulkoisia tunnusmerkkejä, niittejä, ketjuja ja suosikkiyhtyeen
selkälippua. Musiikkimaultaan he olivat hevipuristeja, muuta rockmusiikkia
he voivat korkeintaan sietää. Toisen hevarityypin muodostivat tytöt, joille
hevarius merkitsi musiikkimaun lisäksi myös tyyliä tai aatetta. Heidän mu-
siikkimakuaan voi luonnehtia pluralistiseksi, koska he pitivät hevin ohella
myös diskomusiikista. Yli 13-vuotiaat pojat kuuluivat kolmanteen hevari-
tyyppiin, jonka ulkoinen tunnusmerkki oli pitkä tukka. Nuoremman ryhmän
ulkoisia koristeita käytettiin yleensä enää korkeintaan konserteissa. Musiik-
kimaku oli edelleen hevipuristinen, jolloin muuta rockia saatettiin sietää,
mutta ei suosia. (Emt., 198–201)
Ehrnrothin tutkimuksesta ilmenee selvästi yksilön musiikkimaun voima-
kas kokonaisvaltainen vaikutus, joka pystyy jopa muovaamaan hänen elä-
mäntyyliään ja samaistumistaan tiettyyn ryhmään. Itse asiassa ilmiön taus-
talla on tässäkin tapauksessa yksilön musiikillinen minäkäsitys.
1.4.6 Musiikillisen minäkäsitystutkimuksen kattavuus eri
ikäryhmissä
Suomalainen musiikillisen minäkäsityksen tutkimus on suuntautunut varsin
erilaisiin kohderyhmiin. Tutkimushenkilöiden ikävuosimainintojen ääriarvo-
jen mukaan se alkaa 10-vuotiaista koululaisista (Tulamo 1993) ja ulottuu 72-
vuotiaisiin aikuisiin (Juvonen 2000) saakka.
Varsinaisesti peruskoulun oppilaisiin kohdistuu neljä tutkimusta. Niistä
Tulamo (1993) kartoittaa neljäsluokkalaisen musiikillista minäkäsitystä
yleensä, ja Bakic (1996) kuudesluokkalaisen käsitystä itsestään musiikkitun-
neilla nimenomaan soittajana. Yläasteen oppilaiden musiikkiminää kielimi-
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nän teoriamalliin pohjaten analysoidaan Westerlundin kahdessa tutkimukses-
sa vuosilta 1987 ja 1994.
Konservatoriossa soittoa opiskelevien yläasteikäisten ja sitä vanhempien
nuorten (N = 34) musiikillinen minäkäsitys on Maijalan (1999) tutkimus-
kohteena. Juvosen (2000) väitöskirjatutkimuksen tutkimusjoukko (N = 171)
koostuu 14–72 vuotiaista, tietyille musiikinlajeille omistautuneista erityisori-
entaatioryhmistä. Yksi Juvosen ryhmistä on heviorientaatio, ja ainoastaan
tähän musiikinlajiin suuntautuneiden nuorten (N = 342) musiikillista minäkä-
sitystä Ehrnroth (1988) tarkastelee semisosiologisen tutkimusotteen mukai-
sesti.
Pelkästään aikuisikäisiin kohdistuu viisi tämän tutkimusalueen työtä.
Niistä musiikillista minäkäsitystä sivuaa kaksi korkeakouluopiskelijoita kä-
sittelevää tutkimusta, Ruismäen (1991) musiikinopettajiksi opiskelevien am-
matillisesta minäkäsityksestä ja Anttilan (2000a) luokanopettajaopiskelijoi-
den minäpystyvyydestä soitonopiskelussa. Muukkonen (1994) tutkii musiik-
kiopistossa opiskelleiden nuorten, 22–29-vuotiaiden aikuisten musiikillista
minäkäsitystä. Blomquistin ja Puurtisen (1988) kartoituksen naismuusikoista
rock- ja jazzmusiikin ammattilaisina voisi luokitella myös naistutkimukseen
kuuluvaksi. Tapion (1999) työssä analysoidaan ammattimuusikoiden minäkä-
sitystä Eriksonin identiteettiteoriaan tukeutuen.
Kokonaisuudessaan maamme vielä harvalukuisen musiikillisen minäkä-
sityksen tutkimuksen voidaan todeta jokseenkin hyvin kattavan eri ikäryhmät.
Kuitenkin se painottuu nuoriin ja nimenomaan musiikkiin suuntautuviin yk-
silöihin. Näin ollen täysin musiikillisesti valikoimaton aikuisväestö on tois-
taiseksi tämän tutkimusalan tavoittamattomissa.
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2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN
VIITEKEHYS
2.1 Yleiset minäkäsitysteoriat
Minän ja minäkäsityksen tutkimuksella on takanaan pitkä historia, jonka var-
haisimmat juuret johtavat antiikkiin Platonin ja Aristoteleen käsityksiin ihmi-
sen sielusta ja ruumiista (Burns 1979, 4–5). Monien erilaisten lähestymista-
pojen seurauksena minäkäsityskirjallisuuteen on kehittynyt varsin komplisoi-
tu, osittain päällekkäisten ja epämääräisten käsitteiden terminologiaviidakko.
Lukuisia minää ja minäkäsitystä koskevia teorioita on yleensä luokiteltu seu-
raavasti (Pölkki 1978, 5–13; Kääriäinen 1986, 21; Tulamo 1993, 18):
❖ sosiaalipsykologiset minäteoriat (mm. James, Cooley, Mead),
❖ psykoanalyyttiset teoriat (mm. Freud, Erikson, Sullivan, Kohut),
❖ fenomenologiset teoriat (mm. Lewin, Rogers, Beatty & Clark) ja
❖ kognitiiviset teoriat (mm. Baldwin, Neubauer, Piaget, Kohlberg).
Sosiaalipsykologiset teoriat
Sosiaalipsykologisen näkemyksen mukaan minäkäsitys syntyy vuorovaiku-
tuksessa ympäristön kanssa, kun yksilö tulkitsee toisilta saamaansa palautetta
ja näkee itsensä tavallaan sosiaalisesta peilistä (”peiliminä”) (Cooley 1902
teoksessa Burns 1979, 13). Mead (1972, 173–175) erottaa yksilön minän toi-
minnan sekä subjektina I (engl.) että objektina Me (engl). Se on yksilön sosi-
aalisten suhteiden tuote (Eskola 1977, 95). Esimerkiksi puhuessa minä toimii
subjektina I, mutta puhetta muistellessa hänen minästään tulee objektiminä
Me (tiedostettu self). Tiedostettua minää Mead käsittelee lähinnä kognitii-
visten asenteiden joukkona (Mead 1972, 174–175). Musiikillisen minäkäsi-
tyksen yhteyteen sovellettuna yksilön laulaessa tai esittäessä musiikkia minä
toimii subjektina. Kun hän pohtii saamaansa palautetta tai arvostelua, subjek-
timinä vaihtuu objektiminäksi, tiedostetuksi kohteeksi. Tässä vaiheessa pa-
lautetta vastaavat minäkäsityksen laadun muutokset ovat myös mahdollisia.
Jo 1902 Cooley (Burns 1979, 13–14) oletti yleisön eteen joutuvan yksilön
tuntevan jännitystä siitä, miten toiset tulisivat häntä arvostelemaan.
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Psykoanalyyttinen teoria
Ihmisen persoonallisuus ajatellaan Freudin mukaan kolmikerroksiseksi. Alin-
na on viettikerros id, josta myöhemmin eriytyy minä eli ego ja tästä edelleen
superego eli yliminä. Egon toiminta on tietoista ja se kontrolloi viettikerrosta.
Yksilön superego ja minäihanne liittyvät läheisesti toisiinsa. (Freud 1981,
455–475; Tulamo 1993, 21; Vuorinen 1990, 74–79)
Myöhemmin ovat kehittyneet uuspsykoanalyytikoiden sosiaalisia teki-
jöitä korostavat ego- ja self-psykologiset lähestymistavat. Egopsykologian
edustaja Erikson esittää, että yksilön ego kehittyy psykososiaalisten kriisien
kautta sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Kahdeksan normatiivisen vai-
heen myötä syntyvät perustunteet ja samalla toteutuu yksilön kehitystehtävä.
Erityisen tärkeä on varhaislapsuuden vaihe, jolloin perusturvallisuuden tunne
muodostuu. Se antaa pohjaa myöhemmille vaiheille kuten nuoruuden identi-
teetille ja aikuisen persoonallisuudelle, joka on sitä tasapainoisempi, mitä
paremmin edeltävät vaiheet ovat toteutuneet. (Erikson 1982, 239–257; Kää-
riäinen 1986, 24–25; Tulamo 1993, 22–23)
Self-psykologian kehittäjät kuten Kohut (1989) korostavat käsitteitä self
ja narsismi. Self-psykologia tutkii selfin vaiheittaista rakentumista sekä mi-
nän esitietoisia ja subjektiivisia kokemuksia. Narsismi liittyy tietynlaisen
minäkokemuksen ylläpitämiseen ja on yksilön itsearvostuksen perusta (Vuo-
rinen 1990, 233). Kurkela (1994) tarkastelee ilmiötä myös soiton opiskelun
näkökulmasta. Narsistisesti epätasapainoinen yksilö saattaa ajautua ahdistu-
neeseen riippuvuuteen toisista ihmisistä. Toisaalta narsistiset ongelmat saat-
tavat johtaa lapsen myös suuruudenkuvitelmiin, joilla hän turvaa käsityksensä
itsestään täydellisenä yksilönä. Suotuisissa oloissa lapsi kuitenkin oppii hy-
väksymään omat rajansa ja luopuu epärealistisista kuvitelmistaan. (Kohut
1989, 9; Kurkela 1994, 229–233, 241–244, 329–335; Tulamo 1993, 24).
Psykoanalyyttisillä teorioilla on musiikillisen minäkäsityksen kannalta
merkitystä erityisesti siinä, että ne ovat tuoneet esiin minän tiedostamattoman
kerroksen. Siihen sisältyvät yksilön defenssimekanismit kuten esimerkiksi
affektiivinen filtteri (ks. luvut 2.2. 2 ja 2.2.3).
Fenomenologinen teoria
Terapian pohjalle rakentuvassa Rogersin (1965, 483) minäteoriassa yksilön
kokemukset eli organismin tapahtumat muodostavat fenomenaalisen kentän.
Tämä on yksilön subjektiivinen todellisuus ja viitekehys, joka vaikuttaa hä-
nen käyttäytymiseensä. Rogers korostaa, että yksilö ei reagoi objektiiviseen
todellisuuteen, vaan hänen omien havaintojensa muodostamaan kuvaan siitä
(Rogers 1965, 484–485). Minäkäsitys koostuu yksilön havainnoista omista
kyvyistään ja ominaisuuksistaan suhteessa muihin. Siihen kuuluvat myös ta-
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voitteet, arvot ja ihanteet. Ympäristön hyväksyvät ja myönteiset arviot tuke-
vat positiivisen minäkuvan muodostumista, mutta kielteiset ehkäisevät itse-
luottamuksen kehittymistä. Näiltä osin fenomenologiset ja sosiaalipsykologi-
set näkemykset vastaavat toisiaan. (Rogers 1965, 498–503; Burns 1979, 36–
39)
Kognitiivinen teoria
Kognitiivisessa persoonallisuuden kehitysteoriassa minäkäsitystä voidaan tar-
kastella informaation sulauttamisjärjestelmänä. Yksilö havainnoi ympäristö-
ään ja tulkitsee saamansa informaation emotionaalisesti värittyneiden kogni-
tiivisten skeemojen (toimintarakenteiden) nojalla. Emootiot liittyvät kognitii-
visiin prosesseihin auttamalla informaation valinnassa ja tulkinnassa (Bee &
Mitchell 1980, 242–243; von Wright 1987, 315–316; Tulamo 1993, 28– 29).
Minäkäsitys muodostuu siten yksilön havainnointia organisoivien kognitii-
visten prosessien yhteydessä. Piaget (Piaget & Inhelder 1977, 124–125) pai-
nottaa kehityshistoriassaan vaiheittaista kognitiivista ja moraalista kehitty-
mistä sekä aktiivista vuorovaikutusta ympäristön kanssa. Ennen minätietoi-
suuden muodostumista lapsi on tietoteoreettisessa mielessä täysin itsekeskei-
nen, minkä aiheuttaa minän ja ulkomaailman eriytymättömyys (Piaget & In-
helder 1977, 29–30, 115). Egosentrisyys voidaan von Wrightin (1987, 317)
mukaan myös selittää siten, ettei lapsi vielä ymmärrä tapahtuminen kulkua.
Tämä egosentrisyys vähenee vuorovaikutuksen lisääntyessä. Lapsen kehitys
voidaan siten ymmärtää prosessina, jossa subjektiivisesta minäkeskeisyydestä
siirrytään desentraatioon, ympäristön monipuoliseen objektiiviseen havain-
nointiin, tulkintaan ja ymmärtämiseen (Tulamo 1993, 29).
2.2 Musiikilliseen minäkäsitykseen sovelletut
minäteoreettiset mallit
2.2.1 Shavelsonin ja Burnsin mallit
Shavelsonin, Hubnerin ja Stantonin (1976) kehittelemä minäkäsityksen malli
soveltuu selkeyttämään musiikillisen minäkäsityksen asemaa osana luokan-
opettajiksi opiskelevien yleistä minäkäsitystä. Shavelsonin (1976, 411) mää-
ritelmän mukaan minäkäsitys on yksilön käsitys itsestään ja se muodostuu
vuorovaikutuksessa muiden merkitsevien henkilöiden kanssa. Minäkäsitys on
tärkeä potentiaalinen tekijä selitettäessä ja ennustettaessa, miten yksilö toimii.
Minäkäsitystä karakterisoivat seuraavat seitsemän piirrettä, joiden mukaan se
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on jäsentynyt, moniulotteinen, hierarkkinen, vakaa (muutokset hierarkian
alimmilla tasoilla), kehittyvä (eriytyminen yksilön iän myötä), arvioiva ja
erotettavissa oleva. (Shavelson ym. 1976, 411–415; ks. myös Kääriäinen
1986, 37–38 ja Tulamo 1993, 31–33)
Minäkäsityksen hierarkkinen rakennekokonaisuus muodostuu eri tasois-
ta, joiden mukaan pystytään jäsentämään myös yksilön opiskeluajan minäkä-
sitys suhteessa eri oppiaineisiin tai koulutusohjelman opintokokonaisuuksiin
(musiikillinen minäkäsitys) ja edelleen niiden sisältöalueiden erityistilantei-
siin saakka. Näitä erityistilanteita ovat esimerkiksi musiikin perusopintojen
laulamisen ja soittamisen harjoittelu- ja esiintymistilanteet. (Ks. kuvio 1)
Yleinen minäkäsitys
Opiskeluminäkäsitys
Musiikillinen
minäkäsitys
Tehtäväkohtainen taso:
esim. laulaminen, soittaminen
ja musiikin johtaminen
Minäkäsitys suhteessa
koulutusohjelman mui-
hin opintokonaisuuksiin
emotinaalinen
minäkäsitys
fyysinen
minäkäsitys
sosiaalinen
minäkäsitys
muu kuin opiskeluminäkäsitys
Kuvio 1. Musiikillinen minäkäsitys yleisen minäkäsityksen hierarkkisessa rakennel-
massa Shavelsonia, Hubneria ja Stantonia (1976, 413) soveltaen
Fenomenologisten vaikutteiden mukaisesti määritelty Burnsin minäkäsitys on
ihmisen dynaaminen ja arvioiva käsitys itsestään (Burns 1982, 1, 19–20). Se
on hierarkkinen ja ohjaa yksilön toimintaa. Samaan tulkintaan ovat päätyneet
myös Shavelson ja sosiaalipsykologit. Burns on todennut minäkäsityksen it-
seen kohdistuvien asenteiden organisaatioksi. Asenteella (attitude) tarkoite-
taan taipumusta arvioida jotakin objektia myönteisyyden tai kielteisyyden
ulottuvuudella, ja se ilmenee kognitiivisen, affektiivisen ja toiminnallisen
käyttäytymisen alueella (Hirsjärvi 1990, 17–18). Minäkäsitysasenteissa kog-
nitiivinen komponentti koskee tietoja tai uskomuksia itsestä (self-esteem),
affektiivinen tai evaluoiva myönteisiä tai kielteisiä arvioita itsestä (self-
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys 27
evaluation) suhteessa esimerkiksi ihanteisiin tai sosiaalisiin normeihin ja toi-
minnallinen tietyn minäasenteen mukaista aktiivista reagointia, jos esimerkik-
si oman ylipainoisuuden hyväksyminen (self-acceptance) on vaikeaa. Myön-
teisen minäkäsityksen synonyymejä voivat siten olla positiivinen itsearvioin-
ti, itsearvostus, itsekunnioitus (self-respect) ja itsensä hyväksyminen. (Burns
1982, 1–9; 1979, 52–53)
Minäkäsitysasenteista voidaan erottaa ja mitata seuraavat ulottuvuudet
(Burns 1979, 51; 1982, 23 –25; Tulamo 1993, 36–38):
1. tiedostettu minä (actual self) eli yksilön käsitys siitä, millainen hän on,
2. ihanneminä (ideal self), jollainen hän haluaisi olla sekä
3. toveriminä (other self), jollaisena uskoo muiden havaitsevan hänet.
Kukin ulottuvuus jakaantuu edelleen fyysiseen, sosiaaliseen, akateemiseen eli
opiskelun kattavaan ja emotionaaliseen osa-alueeseen (aspektiin). Itsearvos-
tuksen käsite muodostuu periaatteessa erotuksena yksilön verratessa toisiinsa
todellista (tiedostettua) ja ihanneminäänsä.
Useiden eri tutkijoiden opettajatutkimusten koontina Burns (1982, 254)
toteaa opettajan myönteisestä minäkäsityksestä, että se ilmenee luottavana,
levollisena ja kunnioittavana suhtautumisena opetustyöhön. Tämä heijastuu
myös oppilaiden hyvinvointiin näiden tuntiessa, että opettaja uskoo ja luottaa
heidän kykyihinsä. Hänen lämmin ja rohkaiseva eetoksensa auttaa oppilaita
näkemään itsensä arvokkaina yksilöinä, vaikuttaa kohottavasti heidän itsear-
vostukseensa ja suoritustensa tasoon. Musiikkitunneilla samanlaiseksi teki-
jäksi voitaneen katsoa opettajan myönteinen musiikillinen minäkäsitys.
Tehokkaan opettajan ominaispiirteet ovat Burnsin (1982, 255) mukaan
selvästi yhteydessä minäkäsitykseen. Työskentely opettajan roolissa lisää tie-
toisuutta itsestä ja toisista, sillä opettaminen on itsensä jakamista toisten
kanssa. Niinpä asenteet itseä ja toisia kohtaan näyttävät erittäin tärkeiltä vai-
kuttajilta sekä luokan vuorovaikutussuhteissa että edelleen opettajan oman
persoonallisen opetustyylin omaksumisessa.
Opettajiksi opiskeleviin kohdistuneissa tutkimuksissaan myös Korpinen
(1983; 1987) korostaa myönteisen minäkäsityksen tärkeyttä. Tutkijan näke-
mysten mukaan vain myönteisesti itseensä suhtautuva opettaja pystyy hah-
mottamaan kouluelämän vaikeat sosiaaliset tilanteet, eläytymään yksittäisen
oppilaan asemaan ja toimimaan siten, että oppilas voi kokea olevansa hyväk-
sytty, opettajan rakastama ja arvostama yksilö. Laaja-alaisen kasvattajan roo-
lin omaksumisen edellytyksenä on vakaa minäkäsitys, johon kuuluvat hyvä
itsetuntemus, itseluottamus ja itsehyväksyntä sekä keskeisenä ominaisuutena
emotionaalinen lämpö. (Korpinen 1983, 61–63; 1987, 62)
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2.2.2 Kieliminän malli
Vieraan kielen opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa on viime vuosikymme-
ninä kiinnitetty huomiota negatiivisesti vaikuttaviin affektiivisiin tekijöihin.
Selvimmin niiden vaikutus ilmenee opiskeltavan kielen puhumisessa. Se koe-
taan tietynlaisena esiintymistilanteena luokassa ja voidaan siten rinnastaa
myös musiikin harjoittelutilanteisiin tunneilla. Haitallisia affektiivisia teki-
jöitä voivat olla esimerkiksi oppilaan asenteet, emotionaalinen tila, motivaa-
tiotekijät, tarpeet, ahdistuneisuuden taso, vertaisryhmän vaikutus ja yleinen
motivaatio kyseisen kielen oppimiseen. Lisäksi vaikuttavat opiskelijan per-
soonallisuuspiirteet ja minäkäsitys. Yhdessä nämä negatiiviset tekijät muo-
dostavat affektiivisen filtterin, suotimen (sosio-affective filter), joka alitajui-
sesti kontrolloi opetustarjonnan pääsyä yksilön sisäiseen oppimisprosessiin.
Se voi myös aiheuttaa ikäänkuin henkisen tukoksen (mental block) informaa-
tion vastaanottokanavassa. Laineen (1988a, 7–8) mukaan filtteri psykologise-
na konstruktiona voidaan katsoa sekä tiedostettujen että tiedostamattomien
tilojen jatkumoksi. (Krashen 1981, 19–24; Dulay & al. 1982, 4, 46–47; Laine
1987, 3; Laine 1988a, 6–7; Laine & Pihko 1991, 5, 69)
Laine & Pihko (1991) analysoivat tutkimuksessaan koululaisten (N =
541) kieliminää englannin kielen opiskelutilanteissa. Affektiivisen filtterin ta-
soista kohteena ovat motivaatiotekijät, luonteenpiirteet, asenteet opiskelta-
vaan kieleen, asenteet opetustilanteeseen ja minäkäsitys (Pihko & Laine
1987, 163–164, 173; Laine 1988a, 13–14). Minäkäsityksen rakenne pohjaa
tietyin osin sekä Burnsin että Shavelsonin malleihin. Se kostuu seuraavista
komponenteista: itsearvostus (self-esteem), tiedostettu minä (actual self), mi-
näihanne (ideal self) ja estot (inhibitions). Kukin komponentti jaetaan edel-
leen eri tasoihin, joista yleinen taso vastaa kielten opiskelua yleisesti, spesifi
taso tiettyä kohdekieltä, tässä tapauksessa englantia ja tehtäväkohtainen taso
yksilön omia yksittäisiä suoriutumistilanteita kyseisen kielen opiskelussa.
Kieliminä tarkoittaa yksilön kokonaiskäsitystä itsestään kielen oppijana. Kie-
liminän ydin muodostuu yksilön käsityksistä kielikyvystään, arvostaan ja
ihanteistaan. Kieliminän herkkää ydintä suojaavat estot ja minän puolustus-
mekanismit. (Laine & Pihko 1991, 23–24; Pihko & Laine 1987, 166–168)
174; Laine 1988a, 18–21)
Tulosten mukaan 13 % tutkimushenkilöistä oli suodattajatyyppejä, jotka
katsoivat, ”ettei heistä ole mihinkään vieraan kielen oppijoina.” Keskivoima-
kas suodin oli noin 40 prosentilla ja ”avoimiksi, ei-suodattajatyypeiksi” osoit-
tautui lähes puolet tutkimusjoukosta. Luonteenpiirteistä suodinta sulkevia oli-
vat piirreahdistuneisuus, omaryhmäkeskeisyys (etnosentrismi) ja vieraantu-
minen (vieraan kielen kokeminen ”oudoksi maailmaksi”, sen viestintäarkuus
ja käytön vältteleminen). Minäkäsityksessä painottuivat opiskelijan itsear-
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vostus ja arvio kohdekielen taidosta. (Laine 1988b, 87–89; Laine & Pihko
1991, 81–82, 84, 86, 93, 96)
2.2.3 Tässä tutkimuksessa käytettävä malli
Musiikinopiskelu on täynnä esittämis- ja esiintymistilanteita, joihin varsin
usein liittyy jännittämistä, merkitsevien henkilöiden negatiivisen reagoinnin
pelkoa ja omien kykyjen kriittistä arviointia – uskaltaako vai ei. Kuten Pihko
& Laine (1987, 165) toteavat kielten opiskelussa arasta ja kriittisestä kielimi-
nästä, vastaavasti myös heikko (kielteinen) musiikillinen minäkäsitys hanka-
loittaa musiikin opiskelua ja voi johtaa kokonaan torjuviin asenteisiin sitä
kohtaan. Joissakin tapauksissa seurauksena on täydellinen vaikeneminen lau-
lussa tai luopuminen opetusharjoittelun säestysyrityksistä. Ensisijaisesti tä-
män tutkimuksen käynnistäjänä ovat olleet kieliminän mallin affektiiviseen
filtteriin liittyvät näkemykset. Minäkäsitysmittarin laadinnassa niitä hyödyn-
netään ja operationalisoidaan musiikinopiskeluun. Seuraavassa kuviossa 2
esitetään kieliminän mallista sovelletut suodattumisen tasot musiikinopiske-
lussa.
motivaatiotekijät
minäkäsitys
asenteet musiikin opiskelua kohtaan
asenteet musiikkia kohtaan
luonteenpiirteet
1. taso
2. taso
3. taso
4. taso
5. taso
Oppimisprosessiin suodattu-
nut osa  tarjonnasta (intake)
MUSIIKKIOPINTOJEN TARJONTA (input)
Kuvio 2. Suodattumisen tasot musiikin opiskelussa Pihkon ja Laineen (1987, 173)
mallia soveltaen
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Tässä tutkimuksessa musiikillinen minäkäsitys ajatellaan Shavelsonin mallin
(Shavelson et al.1976, 413) mukaisesti osaksi yleisen minäkäsityksen hie-
rarkkista rakennelmaa (Kuvio 1). Burnsin (1982, 24) esittämistä minäkäsityk-
sen ulottuvuuksista rajoitutaan ainoastaan tiedostetun minän tarkasteluun,
koska se on keskeisin opettajiksi opiskelevien kohdalla (Kuvio 3).
K o
k e m
u s m a a i l m
a
tietty
osa yksilön
musiikillisen
minäkäsityksen
kannalta risti-
riitaisesta in-
formaati-
osta
yksilön
musiikillisen
minäkäsityksen
kannalta yh-
densuuntai-
nen infor-
maatio
Tiedostettu
musiikillinen
minäkäsitys
M
u
s
ii
k
il
l i
s
e
n
m
i n
ä k
ä s
i t y k
s e n h a v a i n t o j e
n
t
u
l k
i
n
t
a
-
al
u
e
Kuvio 3. Yksilön kokemusmaailman ja minäkäsityksen välinen toimintaprosessi Tu-
lamon (1993, 71) mallia soveltaen.
Musiikillisen minäkäsityksen ajatellaan muodostuvan vuorovaikutuksessa yk-
silön kokemusmaailman ja havaintojen pohjalta sekä musiikillisissa että ei-
musiikillisissa tilanteissa. Se toimii valikoivan suodattimen tavoin mahdol-
listaen tai estäen uuden informaation tai uusien kokemusten pääsyn musiikil-
liseen minäkäsitysrakenteeseen. Osa musiikillisen minäkäsityksen kanssa ris-
tiriitaisesta tai sopimattomasta aineksesta suodattuu pois tai siirtyy tiedosta-
mattoman musiikkiminän osaksi. Ristiriitaisen informaation nojalla lienee
myös mahdollista tarkistaa ja muuttaa käsitystä itsestään. (Tulamo 1993, 70–
72)
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2.2.4 Tämän tutkimuksen keskeiset käsitteet
Musiikillinen minäkäsitys (self concept in music) on yksilön tietoinen ja sub-
jektiivinen käsitys musiikillisista ominaisuuksistaan, toiminnastaan ja mah-
dollisuuksistaan. Se muodostuu omakohtaisten kokemusten pohjalta erilaisis-
sa musiikkiin liittyvissä ja muissa tilanteissa vuorovaikutuksessa toisten
kanssa. Musiikillinen minäkäsitys vaikuttaa siihen, miten yksilö musiikkiin
liittyvissä tilanteissa toimii ja millaisia musiikkiin liittyviä valintoja hän te-
kee. (Tulamo 1993, 51)
Spesifi musiikillinen minäkäsitys (emt., 51) tarkoittaa tiettyä erityisalu-
etta koskevaa tietoista musiikillista minäkäsitystä. Tällaisia ovat esimerkiksi
kouluun tai muuhun musiikin opiskeluun kuten opettajankoulutukseen, har-
rastuksiin tai ammattiin liittyvä musiikillinen minäkäsitys.
Peruskoulun luokanopettajaksi opiskelevan musiikillinen minäkäsitys on
hänen tietoinen käsityksensä itsestään ja mahdollisuuksistaan opettajankoulu-
tuslaitoksen musiikinopiskelijana, musiikinharrastajana ja tulevana musiikin
opettajana. Se on osa opiskeluminäkäsitystä, joka edelleen on osa hänen
yleistä minäkäsitystään. (Vrt. Tulamo 1993, 52)
Peruskoulun luokanopettajaksi opiskelevan musiikillinen minäkäsitys
voidaan jo jossakin määrin nähdä osana ammatillista minäkäsitystä, yksilön
käsitystä siitä, millainen hän on opettajan ammatissa. Ammatillisen minäkä-
sityksen muodostumisprosessi jatkuu koko koulutuksen ajan. Sen kehittymi-
sessä ratkaisevia ovat erityisesti kokemukset ja palaute, jotka opiskelija opin-
tojen kuluessa saa ja hankkii hänelle tärkeiltä henkilöiltä opettajan tehtävistä,
tässä yhteydessä musiikin opettamisesta. (Korpinen 1987, 60–62)
Musiikkiminä (musical self) on kokonaisuus, joka muodostuu yksilöllä
kulloisessakin elämänvaiheessa olevista musiikillisista ominaisuuksista ja
mahdollisuuksista. Musiikkiminä on musiikillista minäkäsitystä laajempi ko-
konaisuus, koska se sisältää myös tiedostamattomia musiikillisia ominaisuuk-
sia. (Tulamo 1993, 52)
Myönteinen (vahva) musiikillinen minäkäsitys on opiskelijalla, joka pi-
tää itseään musiikillisesti hyväksyttävänä ja kelpaavana sekä luottaa itseensä
ja mahdollisuuksiinsa erilaisissa musiikkiin liittyvissä tilanteissa ja toimin-
noissa (emt., 53). Kielteinen musiikillinen minäkäsitys on opiskelijalla, joka
kokee olevansa musiikillisesti kelpaamaton ja ei-hyväksytty, ei usko omiin
mahdollisuuksiinsa opettajankoulutuslaitoksen musiikinopiskelijana eikä
myöskään tulevana musiikin opettajana (vrt. emt., 53).
Shavelsonin (Shavelson et al. 1976, 413) toiseksi ylintä yleistä minäkä-
sitystasoa (kuvio 1) vastaavasti voidaan suhteessa musiikkiin erottaa seuraa-
vat musiikillisen minäkäsityksen alueet:
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❖ musiikillinen suoriutumisminäkäsitys (musical self-conception of achie-
vement), joka on yksilön käsitys omista kyvyistään, pätevyydestään ja
suoriutumisestaan musiikin alueilla kuten laulamisessa tai soittamisessa,
❖ sosiaalinen musiikillinen minäkäsitys, joka sisältää käsityksen suhteista
muihin ihmisiin erilaisissa musiikkiin liittyvissä tilanteissa sekä yhteis-
työhalukkuuden,
❖ emotionaalinen musiikillinen minäkäsitys, joka kattaa yksilön käsitykset
tunteistaan ja temperamentistaan musiikillisissa tilanteissa sekä esiinty-
misahdistuneisuuden ja
❖ fyysis-motorinen musiikillinen minäkäsitys, joka tarkoittaa yksilön kä-
sitystä kehostaan ja sen ominaisuuksista (soitossa käsistään ja sormis-
taan) erilaisissa musiikkiin liittyvissä tilanteissa. (Tulamo, 1993, 65–67)
2.3 Persoonallisuustutkimus
2.3.1 Muusikon persoonallisuuden tutkimus
2.3.1.1 Musiikillinen lahjakkuus Gardnerin ja Gagnen teorioissa
Aikamme lahjakkuustutkijoista Gardner (1993, 73–278) jakaa lahjakkuuden
seitsemään eri osa-alueeseen (intelligences), joista musikaalisuus on yksi.
Muita ovat lingvistinen, loogismatemaattinen, spatiaalinen, keholliskineetti-
nen (liikunnallisuus, myös käden taidot), intrapersoonallinen (itsensä ym-
märtämisen taito) sekä interpersoonallinen (henkilösuhteiden taito). Gardner
korostaa vielä, etteivät ne esiinny fysikaalisesti todennettavina kokonaisuuk-
sina vaan mahdollisina tieteellisesti hyödynnettävinä konstruktioina (emt.,
70). Kuitenkin hän perustelee esimerkiksi suulliseen ilmaisuun ja kuuloon
perustuvien lingvistisen ja musikaalisen lahjakkuuden itsenäisyyttä niiden
neurologisten toimintojen erilaisuudella (emt., 122). On myös integroivia yh-
teyksiä musiikin ja esimerkiksi keholliskineettisen lahjakkuuden välillä, jois-
ta Gardner luettelee soitinesiintyjät, pienen lapsen luontaisen reagoinnin liik-
kein musiikkiin sekä äänen, käden ja kehon yhdistävät tehokkaat opetusme-
netelmät esimerkiksi säveltapailussa (emt., 123).
Gardnerin mukaan on useita erilaisia rooleja, joita musiikista kiinnostu-
neet yksilöt voivat omaksua. Näitä ovat säveltäjä, kuuntelija ja esittäjä, joista
kuuntelijan rooli on vaikeustasoltaan helpoin, esittäjän vaativampi ja sävel-
täjän kaikkein syvällisin tai ainakin erilainen kuin esittäjän. On myös joitakin
ratkaisevan tärkeitä kykyjä, joita tietyn kulttuurin musiikin kokeminen ja
ymmärtäminen edellyttävät. Tällaiset kyvyt todennäköisesti kehittyvät jokai-
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selle normaalille yksilölle säännöllisestä kontaktista mihin musiikin lajiin ta-
hansa. (Emt., 104)
Musiikillisen lahjakkuuden osatekijöistä Gardner (1993, 104–108) pitää
kuuloaistia keskeisimpänä, koska musiikin määrittely tapahtuu kuuntelun
(audition) perusteella. Musiikin elementeistä, sävelkorkeudesta (melodia ho-
risontaalisesti ja harmonia vertikaalisesti), sointiväristä ja rytmistä vain vii-
meksi mainitun voi kokea ilman kuulohavaintoa. Musiikkiin assosioidaan
olennaisesti sen emotionaalinen vaikutus yksilöihin, ja vaikka se ei itsessään
ilmaisisikaan emootioita tai tunnetiloja, se pitää sisällään näiden tunteiden
muodot.
Musiikkia tutkittaessa voidaan valita joko yksittäisiin säveliin ja rytmi-
hahmoihin kohdistuva detaljihakuinen (bottom-up) lähestymistapa tai koko-
naisiin sävellyksiin tai niiden katkelmiin suuntautuva skeemahakuinen (top-
down) analysointi. Musiikkiteoksen ymmärtäminen edellyttää kykyä näihin
molempiin analysointitapoihin. (Gardner 1993, 104–108)
Gagnen (1993) lahjakkuusteoriassa suoritetaan ensin jako synnynnäiseen
(giftedness) ja erityislahjakkuuteen (talent). Synnynnäisissä kyvyissä erote-
taan viisi eri aluetta: älyllinen, luova, sosioaffektiivinen, sensomotorinen ja
muiden kykyjen kuten mystisten yliaistillisten alue. Erityislahjakkuuden, esi-
merkiksi muusikon, kehittyminen edellyttää noin 60–70 % synnynnäistä lah-
jakkuutta, mutta tämän lisäksi vielä yksilön sisäisten sekä ympäristötekijöi-
den mahdollistaman, vuosikausia kestävän sinnikkään harjoittelun. Sisäisistä
tekijöistä nousee tärkeimmäksi motivaatio, joka juuri takaa pitkäjänteisen
työskentelyn taitojen hankkimiseksi. Myös tietyt persoonallisuuspiirteet ku-
ten itseluottamus ja tunne-elämän kypsyys helpottavat kehitysprosessia. Ym-
päristötekijöistä koti, koulu, kasvuympäristö, yhteiskunnan arvomaailma ja
jopa sattumatkin vaikuttavat siihen, mille alalle yksilö hakeutuu. Nuo tekijät
myös helpottavat tai vaikeuttavat erityislahjakkuuden kehittymistä. Tärkeintä
olisi, että kasvattajat antaisivat lastensa ja oppilaidensa itse valita harrastus-
alueensa, jolla mahdollinen erityislahjakkuuden kehittyminen aikaa myöten
tapahtuu. (Gagne 1993, 72–75; Uusikylä 1996, 66–69)
2.3.1.2 Esiintyvän taiteilijan luonteenpiirteet
Tutkimusraporttiensa johdannoksi Kemp (1981a) toteaa, että muusikon am-
matin valinneella ilmeisesti on sekä sen vaatimat kyvyt että temperamentti.
Shuter-Dysonin ja Gabrielin (1981, 91) mukaan voi intuitiivisesti tiedostaa
todennäköisen yhteyden musiikillisen lahjakkuuden ja persoonallisuuden
välillä. Kuitenkaan vielä 1950 ja -60-lukujen tutkimuksissa ei tuota yhteyttä
yleensä onnistuttu täsmällisesti määrittelemään osaksi epävalidien ja erilais-
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ten piirremittareiden vuoksi. Cattellin persoonallisuustestein (ks. esim. Niemi
1984a, 22–23, ja Puurula 1984, 93) saavutettuja tuloksia Kemp (1981a, 3)
pitää validimpina ja niiden vertailuja mielekkäinä, vaikkakin virhevarianssia
aiheuttavat vielä saman testin eri versiot sekä otosten erilaiset ikä- ja kulttuu-
ritekijät.
Aikaisemmista kouluikäisiin kohdistuneista tutkimuksista Shuter-Dyso-
nin ja Gabrielin (1981, 91) esimerkkien joukossa esitetään Thayerin toteamat
12–13-vuotiaiden musikaalisuustestitulosten (Gordonin Musical Aptitude
Profile ja Iowa test of Musical Literacy) tilastollisesti merkittävät yhteydet
Cattellin persoonallisuuspiirteisiin (lämmin A, älykäs B, alistuva E- ja herkkä
I). Martinin (Kemp 1981a, 3–4) tutkimuksissa musiikkia harrastaville yläas-
teen oppilaille oli luonteenomaista ekstraversio ja sopeutuvuus (adjustment)
yhdistyneinä älykkyyteen sekä herkkyyteen (sensitivity). Sensijaan musiikki-
korkeakoulun opiskelijoissa ilmeni jossain määrin introversiota ja ahdistunei-
suutta. Kempin mukaan koululaisten ja opiskelijoiden ero saattaa selittyä
edellisessä ryhmässä käytetyistä väljemmistä otoskriteereistä. Toisen selitys-
mahdollisuuden mukaan musiikillista kehitystä alkuvaiheissa edistää ekstra-
vertti ja sopeutuva luonteenlaatu. Myöhemmässä vaiheessa esitysten taso
korostuu ja musiikkioppilaitokset pyrkivät valinnoissaan löytämään korkeata-
soiset suoriutujat. Heille luonteenomaisia ovat samat piirteet, mutta nyt ulot-
tuvuuksien vastakkaisista ääripäistä (introvertti harjoituskeskeisyys, suoritus-
paine ja ahdistuneisuus). Entwistlen kasvatuspsykologiseen artikkeliin viita-
ten Kemp (1981a, 4) toteaa, että muuta akateemista opiskelua vastaavasti
musiikissakin esiintynee samanlainen ilmiö, jossa noin 14 ikävuoden tienoilla
(murrosiässä) toimintaa helpottavat luonteenpiirteet näyttävät vaihtuvan.
Musiikkia harrastavien suomalaislasten persoonallisuuspiirteiden tutki-
muksesta esimerkkinä on Hietolahden (1988) pro gradu -työ, joka kuuluu
Helsingin kulttuuriasiain keskuksen ja yliopiston psykologian laitoksen yhtei-
seen taidekasvatusprojektiin. Tutkimushenkilöinä olivat 10–12-vuotiaat Län-
si-Helsingin musiikkikoulun oppilaat (N = 25) ja vertailuryhmänä 30 perus-
koulun ala-asteen oppilasta. Musiikkikoululaiset osoittautuivat kontrolliryh-
mää empaattisemmiksi (Mehrabianin-Epsteinin empatiatesti) ja heidän itsear-
vostuksensa oli myös korkeampi (Battlen itsearvostusinventaari). (Hietolahti
1988, 38–39, 43–44)
Musikaalisuuden (Bentleyn musikaalisuustesti) ja persoonallisuuspiirtei-
den suhteellisen heikoista yhteyksistä rytmitajun alue osoittautui ratkaise-
vimmaksi. Se korreloi johtajuuteen (E) (.27**), egon lujuuteen (C) (.23*) ja
rohkeuteen (H) (.22*) Melodiatajun sävelmuistiosion negatiivinen korrelaatio
itseriittoisuuteen (-.23*) vastaa käytännössä positiivista yhteyttä ryhmäriip-
puvuuteen (Q2). Tyttöjä ja poikia erikseen tarkasteltaessa tilanne on hyvin
erilainen, pojilla ainoa musikaalisuuteen merkitsevästi korreloiva piirre on
itseriittoisuuden negatiivinen arvo -.32*. (Emt., 61–63) Tutkimustulokset ko-
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konaisuudessaan voidaan tiivistää näkemykseen, jonka mukaan musiikinhar-
rastus tukee egon suotuisaa kehitystä.
Kemp (1981a, 4–6; ks. myös Shuter-Dyson & Gabriel 1981, 92) toteutti
Readingin yliopistossa vuonna 1979 laajan esiintyvien muusikoiden persoo-
nallisuusrakenteen tutkimuksen, jossa luonteenpiirteet kartoitettiin kolmen eri
kehitysvaiheen otoksista: yläaste- ja lukioikäisiltä koululaisilta (N = 496),
opiskelijoilta (N = 688) ja ammattilaisilta (N = 202). Musiikkia harrastavat
koululaiset testattiin lukioikäisten HSPQ (High School Personality Question-
naire) -piirreinventaarilla, samoin myös vertailuryhmä (N = 272), jolla ei ol-
lut musiikkiharrastuksia eikä -opintoja. Lisäksi musiikillisesti lahjakkaiden
koulujen oppilaista erotettiin alaryhmä (N = 69) jatkoanalyysejä varten. Mu-
siikinopiskelijat täyttivät piirreinventaarin 16 PF lomakkeet A ja B. Vastaa-
vasti menettelivät vertailuryhmän 160 muiden alojen opiskelijaa. Samaa mit-
taria käytettiin myös ammattimuusikko-otoksessa, jonka ikäjakauma oli 24–
70 vuotta. Aikuisten varsinaisen vertailuryhmän sijasta käytettiin 16 PF-mit-
tarin yleisiä väestönormeja.
Tuloksissa (Kemp1981a, 5–8) tarkastellaan Cattellin piirrefaktoreita toi-
sen asteen faktoriulottuvuuksina, jolloin ryhmien eroja esimerkiksi ahdistu-
neisuudessa tai introversiossa on mahdollista analysoida ensimmäisen asteen
faktoreiden tasolla.
Kaikille ryhmille yhteisiä toisen asteen faktoreita ovat introversio, älyk-
kyys ja pathemia. Pathemia määritellään tietynasteiseksi emotionaaliseksi
epäkypsyydeksi, jolloin ongelmiin reagoidaan enemmän tunteella kuin asial-
lisesti ja objektiivisesti. Ahdistuneisuus yhdistyy myös opiskelijoiden ja am-
mattilaisen ryhmiin, mutta koululaisilla sitä tavataan vain erityislahjakkaiden
alaryhmässä. Kemp (emt., 10) olettaa näiden sisäoppilaitoskoulujen intensii-
visen musiikin harjoitteluun ja kilpailuhenkisyyden olevan yhteydessä omaa
ikäryhmää korkeampaan ahdistuneisuuden tasoon (hermostuneisuus, ujous ja
arkuus sekä syyllisyydentunne).
Ryhmäkohtaisesti tarkasteltuna musiikkia harrastavien koululaisten int-
roversion piirteitä ovat yksilöllisyys ja itseriittoisuus. Yksilöllisyysfaktorin
(J) Cattell (Kemp 1981a, 10) osoitti assosioituvan syrjäänvetäytymiseen ja
vaikuttavan kielteisesti koululuokassa. Vaikka hän kuvasi sen laiskuuden ja
osallistumattomuuden faktoriksi, sitä Kempin mukaan selittänee nuoren muu-
sikon asioiden tärkeysjärjestyksen määrätietoinen noudattaminen. Siinä mu-
siikki on aina ensisijainen. Pathemian faktoreiksi latautuvat alistuvuus ja
herkkyys. Alistuvuus kuuluu myös toisen asteen riippuvuuden faktoriin, mikä
osoittaa tiettyä käsitteellistä päällekkäisyyttä ja samalla kenties luokitusjär-
jestelmän heikkouttakin. Voimakasta minää/yliminää ilmentävät tunnollisuus,
hyvä itsekuri sekä jälleen alistuvuus.
Musiikin ammattiopiskelijoiden introversioon kuuluu syrjäänvetäytyvyy-
den (A-) ja vakavuuden (F-) lisäksi koululaisten ryhmästä todettu itseriittoi-
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suus (Q2). Ahdistuneisuudessa voidaan erottaa luonteenpiirteiltään helposti
masentuva (C-), pelokas tai syyllisyydentuntoinen (O) ja jännittynyt (Q4)
yksilö. Pathemian faktoreista opiskelijan persoonallisuuteen yhdistyvät herk-
kyys (I) ja mielikuvituksen voimakkuus (M). Tunnollisuuden (G) lisäksi mi-
nän/yliminän voimakkuuteen on tullut vakavuus, joka mainitaan jo introver-
sion piirteissä. (Kemp 1981a, 5–6, 8)
Ammattimuusikoiden introversiosta puuttuu opiskeluvaiheen vakavuus.
Ahdistuneisuuteen yhdistyy uutena piirteenä epäluuloisuus (L). Sukupuolten
välisistä eroista esimerkkinä naisilla ilmenee vielä jännittyneisyyttä kuten
opiskelijoilla, sitävastoin miehillä tavataan säännöistä piittaamattomuutta
(undisciplined). Opiskelijoiden tapaan ammattimuusikot ovat herkkiä ja mie-
likuvitusrikkaita (imaginative). Itsenäisyyden (independence) faktoriin kuu-
luu miehillä epäluuloisuutta, naisilla hallitsevuutta. Luonnollisuusfaktori (N-)
tuo esiin jonkinasteista sosiaalista karkeutta ja teeskentelemättömyyttä. Sub-
jektiivisuudessa korostuu jälleen mielikuvitusrikkaus sekä vain miehiltä ta-
vattava radikaalisuus. (Emt., 5–6, 8)
Pohtiessaan muusikoiden introversion syitä Kemp viittaa Eysenckin
(Kemp 1981a, 12) selitykseen, jonka mukaan sen yhtenä biologisena perusta-
na olisi aivojen säätelemä vireystaso. Korkeamman kortikaalisen valppauden
vaikutuksesta introvertit yksilöt pystyvät kauemmin työskentelemään tehok-
kaasti monotonisen taitoharjoittelun parissa. Toisaalta Kempin mielestä pitkät
yksinäiset harjoittelujaksot sinänsä saattaisivat aiheuttaa syrjäänvetäytyvää
käyttäytymistä. Ammattimuusikkoryhmässä ilmenevän ahdistuneisuuden kä-
sittelymekanismeista hän esittää Storrin (emt., 12) käsityksen, jonka mukaan
luova toiminta itsessään olisi puolustautumista sitä vastaan, ja taiteilijoiden
voimakas minä (ego-strength) auttaisi hallitsemaan stressiä.
Muusikoiden minäkäsityksen kannalta olennaista on heidän syvällinen
paneutumisensa musiikkiin, mikä vaikeuttaa oman persoonallisen identiteetin
erottamista heidän musikaalisuudestaan ja esiintymistaidoistaan. Kemp
(2000, 100–101) viittaa useiden eri tutkijoiden (mm. Pruett 1991; Dews &
Williams 1989; Wills & Cooper 1988; Tobacyk & Downs 1986) näkemyk-
siin, joiden mukaan esiintyvän taiteilijan itsearvostus varsin monessa tapauk-
sessa perustuu vain hänen musiikilliseen menestykseensä. Ollakseen arvokas
yksilönä, on oltava täydellisen hyvä esiintyjänä. Muusikolle taiteellisen täy-
dellisyyden tavoittelu sinänsä on melkoinen stressitekijä, joskin siihen sisäl-
tyviä myönteisiä puolia ovat ehtymätön työskentelytarmo ja ehdoton tehtä-
viinsä sitoutuminen.
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2.3.1.3 Säveltäjän piirreprofiili
Säveltäjän luonteenpiirteiden tutkimuksessa tarkasteltiin sekä sävellysopis-
kelijoiden (N = 36) että säveltäjien (N = 38) otoksia. Vertailuryhmiin valittiin
musiikinopiskelijoita ja ammattimuusikoita, joilla ei ollut mitään tekemistä
säveltämisen kanssa. Tuloksista ilmeni, että esiintyvän muusikon ahdistunei-
suutta ei löytynyt lainkaan. Muista muusikoista poiketen tyypillistä on heikko
yliminä, säännöistä piittaamattomuus sekä dominoivuus, opiskelijoilla myös
radikaalisuus. Introversio näyttää olevan säveltäjän tärkeä luonteenpiirre ja
opiskeluvaiheessa pathemiaan kuuluva tunnereagointi realistisuuden sijasta.
Noiden piirteiden korkeat arvot ilmenivät suhteessa jo todettuihin introvert-
teihin ja pathemisiin vertailuryhmiin. Cattelliin viitaten Kemp (1981b, 72)
huomauttaa, ettei laaja introversion käsite subjektiivisuuteen ja pathemiaan
yhdistyneenä merkitse arkaa vetäytymistä sosiaalisesta elämästä. Se on päin-
vastoin osoitus säveltäjän voimakkaasta persoonallisuudesta ja hänen rikkaan
mielikuvituksensa värittämästä symbolisesta ajatusprosessistaan.
Pelimannit-pianoteoksesta, taiteen puolelta, löytyvä esimerkki saattaisi
osaltaan havainnollistaa muusikon persoonallisuuden introverttia luonnetta,
koska nuottiin kuuluu myös säveltäjän, kaikkein introverteimman, seuraava
kuvaus introverteista pelimanneista:
KOPSIN JONAS – Pohjolan kesäyön oudossa valossa soittelee Kopsin Jonas
metsälle ja itselleen...
JAKOB KÖNNI – Keskellä ihmeellisiä kellojaan ja koneitaan elää Jakob Könni,
taituri, taiteilija, noita...
KLOCKAR SAMUEL DIKSTRÖM – Kyläurkuri Samuel ”improviseeraa” yksi-
näisenä innoituksen hetkenä: pieni kirkko täyttyy hänen jokapäiväisen Bachinsa
katkelmista, joihin sekoittuu vanhojen häätanssien muistumia...
Einojuhani Rautavaara: Pelimannit Op.1
Noista pelimanneista voitaneen teoriassa löytää vahvimpana introversion syr-
jäänvetäytymisen piirre (A-), koska kaikki soittavat yksin, ilman yleisöä.
Kopsin Jonas lienee myös ujo (H-), sillä hänen melodiansa soi koko ajan bas-
so- tai tenoriäänessä oikean käden säestyskuvion alapuolella ikäänkuin sen
varjossa. Mielikuvitus (M) näyttäisi vaikuttavan voimakkaimmin Könnissä ja
Dikströmissä, jonka radikaalisuus (Q1) saa lisäksi sommittelemaan ennakko-
luulottoman Bach-häätanssi-improvisaation.
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Kuvio 4. Säveltäjä- ja solistisen linjan sekä ei-musiikillisten alojen opiskelijoiden vä-
liset persoonallisuuspiirteiden erot (Kemp 2000, 197)
Yleishahmoltaan muusikoiden persoonallisuuden piirreprofiilit muistuttavat
toisiaan (Kuvio 4). Samalla ilmenee, miten selvästi säveltäjäopiskelijoiden
piirteet poikkeavat ei-musiikillisten alojen opiskelijoista. Muusikoiden piirre-
profiileja vertaamalla voi lisäksi päätellä, että myös musiikin tulkinta vaatii
luovan temperamentin piirteitä kuten mielikuvitusrikkautta (M+) ja itseriittoi-
suutta (Q2+), mutta vähemmän korostuneina. Piirteiden ääriarvoista Cattell ja
Kline (1977, 305) toteavat, että mitä epätavallisemmat pistearvot tietyn ryh-
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män piirreprofiilissa on, sitä harvinaisempaa on sen löytyminen yhteiskun-
nasta. Kuviossa 4 sävellysopiskelijoiden luonteenpiirteiden ääriarvot muihin
verrattuna (vain jännittyneisyys runsaampaa esiintyjäryhmässä) paljastanevat
sen tosiasian, että vain harvat musiikkiin suuntautuneista ja vielä huomatta-
vasti harvemmat koko ikäluokasta ryhtyvät säveltäjiksi.
2.3.1.4 Persoonallisuuden eroavuudet jousisoittajien, puu- ja
vaskipuhaltajien, kosketinsoittajien ja laulajien välillä
Tietynlainen muusikoiden keskuudessa vallitseva käsitys uskoo vahvasti eri
soittajatyyppien välisiin eroavuuksiin, joskaan niitä ei Kempin (1981c, 33)
mukaan oltu vielä ennen 1980-lukua varsinaisesti empiirisesti testattu. Ai-
emmin eri tutkijat olivat puuttuneet niihin vain ohimennen. Kuitenkin tulok-
set ovat osoittautuneet siinä määrin mielenkiintoisiksi, että Kemp vertaa nii-
hin omia myöhempiä havaintojaan.
Kempin (1981c, 34, 37) eri pääaineisten opiskelijoiden tyyppieroja kar-
toittavaan tutkimukseen osallistui 630 musiikin ammattiopiskelijaa 20:stä
brittiläisestä musiikkiopistosta ja yliopistosta. Piirremittarina käytettiin 16
PF-kyselylomaketta. Tutkimushenkilöt, iältään 18–25 -vuotiaita, jakautuivat
pääinstrumenttinsa mukaan viiteen ryhmään: jousisoittajat (N = 173), puupu-
haltajat (N = 153), vaskipuhaltajat (N = 100), kosketinsoittajat (N = 146) ja
laulajat (N = 58).
Jousisoittajat osoittautuivat syrjäänvetäytyviksi (A-), mikä on yksi intro-
version I asteen faktoreita. Myös aikaisempien samansuuntaisten tutkimustu-
losten nojalla Kemp olettaa, että tämä erityinen ulkopuolisuuden (detach-
ment) ja kriittisyyden piirre on tärkeä jousien soittotaidon kehittymiseksi. Li-
säanalyyseistä selvisi, että syrjäänvetäytyminen oli erittäin yleistä sellisteillä,
mutta alttoviulunsoittajat osoittautuivat luonteeltaan tasapainoisemmiksi (C)
kuin muut jousisoittajat. (Kemp 1981c, 34–35) Tähän saattaa todennäköisesti
vaikuttaa alttoviulun rooli yleensä säestysäänenä. Sen nuotitkin ovat soitto-
teknisesti muita jousiääniä helpommat eikä siihen yleensä liity solistisia
esiintymispaineita.
Puupuhaltajat tukevat osittain aikaisempia tutkimustuloksia ujouden (H-)
ja itseriittoisuuden (Q2) suhteen, jotka ovat introversion ilmentymiä. Subjek-
tiivisuuden II asteen faktoriin kuuluva radikaalisuus (Q1) on merkitsevä piir-
re. Huilisteilta tavattiin myös lisää näyttöä subjektiivisuudesta korkeina ku-
vitteellisuustasoina (M). (Emt., 35)
Vaskipuhaltajien persoonallisuus havaittiin odotetusti muista muusikko-
ryhmistä poikkeavaksi. Alempi älykkyystaso (B-) ja vähäisempi herkkyys (I-)
edustavat jousisoittajiin verrattuna näiden piirreulottuvuuksien vastakkaisia
40 Tarja Tereska
ääripäitä. Aikaisemmin havaittua runsasta ekstraversiota ei tavattu, mutta kyl-
läkin huolettomuuden (F) ja ryhmäriippuvuuden (Q2-) faktorit. Kuvaus 1960-
luvun vaskipuhaltajista estottomina ja kovaluontoisina sopinee myös tähän
otokseen. (Emt., 35)
Kosketinsoittajien, lähinnä pianistien profiiliin kuuluivat ekstraversion
piirteistä osallistuvuus (A) sekä itseriittoisuus (Q2), sopeutuvuudesta hyvä
itsekuri (Q3) ja rauhallisuus (Q4-) sekä voimakkaasta yliminästä tunnollisuus
(G). Lisäksi siinä ilmeni konservatiivisuutta (Q1-) ja alistuvuutta (E-). Olet-
tamus, että pianistit sopisivat temperamentiltaan säveltäjiksi ei toteutunut
otoksessa. Kosketinsoittajien ekstraversio vastaa heidän lukuisia solistiesiin-
tymistilanteitaan. Kuitenkin konservatiivisuus ja alistuvuus osoittavat heidän
persoonallisuutensa toisen ja vaikeammin tulkittavan puolen. On mahdollista,
että nämä ominaisuudet rauhallisuuden, tunnollisuuden ja hyvän itsekurin li-
säksi luovat ihanteellisen säestäjän temperamentin, joka soveltuu palvelevaan
rooliin musiikin tekemisessä. Ehkä enemmän kilpailuasetelmaa luova terävä-
älyisyys ja oveluus (N), näytti yhdistyvän yleisimmin urkureihin kuin pianis-
teihin. (Emt., 35)
Laulajat ovat uniikkeja, ja heitä vaaditaan instrumentalisteja enemmän
tuomaan esiin omia henkilökohtaisia ominaisuuksiaan (emt., 33).
Laulajien profiilia luonnehtivat kaikki ekstraversion piirteet (emotionaa-
linen lämpö A, huolettomuus F, uhkarohkeus H ja itseriittoisuus Q2) kuten jo
1960- ja -70-lukujen tutkimuksissa. Tämä otos paljastui varsin itsenäiseksi
(dominoivuus E, huolettomuus F, uhkarohkeus H ja epäluuloisuus L). Laula-
jien korkeat herkkyystasot ylittävät kaikki instrumentalistit tukien Cleallin
(Kemp 1981c, 36) esittämää väitettä, jonka mukaan laulaminen tekee her-
kemmän muusikon. Laulajat selviytyvät myös huomattavasti vähemmällä ää-
nensä harjoittamisella kuin instrumentalistit soittamisessaan. Tämän vuoksi
Kemp näkee laulajien selvän ekstraversion vahvistavan käsitystä siitä, että
introversio yhdistyy instrumentaalisten taitojen hankkimiskykyyn, siis anka-
raan harjoitteluun pikemminkin kuin vain esteettisiin aspekteihin keskittymi-
seen.
2.3.1.5 Musiikin aineenopettajan persoonallisuuspiirteet
Aikaisemmissa tutkimuksissaan Kemp (1982a, 72) on todennut, että brittiläi-
set musiikinopettajiksi opiskelevat poikkeavat muista musiikinopiskelijoista
ekstraversioon ja realismiin liittyvien luonteenpiirteidensä suhteen. Myös
alemmat introversio- ja herkkyystasot auttavat heitä kestämään luokkahuo-
neen alkeellisemman tason työskentelyä ja myllerrystä.
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Menestyvän musiikinopettajan piirteiden määrittelemiseksi valittiin 32
Post-graduate -tutkinnon täydentäjää Readingin yliopistosta. Vertailuryhmä
koostui musiikkikonservatorioiden opiskelijoista matsattuna pääsoittimiltaan
edellistä vastaavaksi (23 kosketinsoittajat, 5 jousisoittajaa, 3 puupuhaltajaa
sekä 1 laulaja). Persoonallisuustestinä käytettiin 16 PF -inventaaria. (Emt.,
72)
Musiikinopettajiksi opiskelevien ryhmä osoittautui ulospäinsuuntautu-
neeksi (A) ja uhkarohkeaksi (H). Edelleen heidän herkkyystasonsa oli muita
alempi (I-). Tuloksista ilmenee myös ryhmän muita muusikoita korkeampi
konservatiivisuustaso (Q1-). Kemp väittää, että juuri konservatiivisuus saat-
taa olla syynä usein ilmenevään haluun pitää kiinni vanhoista tutuista opetus-
menetelmistä, samoista, joilla heitä itseään on opetettu. Vastaavasti he ovat
vastahakoisia musiikinopetuksen uusia kokeiluluontoisia lähestymistapoja
kohtaan. (Kemp 1982a, 73–74)
Kemp (emt., 73–74) pohtii musiikin aineenopettajiksi opiskelevien tilan-
netta, joka poikkeaa muista musiikinopiskelijoista. Hän toteaa, että useita
vuosia harjoitushuoneen yksinäisyydessä viettäneet ja henkilökohtaisten tai-
tojensa hiomiseen keskittyneet opiskelijat kokevat vaikeana toisten harrastuk-
siin ja oppimisvaikeuksiin syventymisen. Kaikille muusikoille on aiempien
tutkimusten mukaan ominaista värikäs, mielikuvitusrikas sisäinen elämä, joka
tekee heidät itseriittoisiksi ja muista erilläänoleviksi. Sen vuoksi he eivät olisi
kovinkaan sopivia luokanhallintatehtäviin. Toisaalta opettaminen saattaa tar-
jota juuri oikean mahdollisuuden niille yksilöille, jotka heikosti sopeutuvat
esiintymisen asettamiin vaatimuksiin.
Johtopäätöksenä aikaisemmista tutkimuksistaan Kemp (1982b, 5–6)
esittää, että kaikkien muusikoiden persoonallisuuteen kuuluu yhteinen ydin-
piirteistö. Sen eri piirteiden suhteellinen osuus ja tärkeys voi vaihdella muu-
sikkoroolien erityisvaatimuksia vastaavasti, mitä tutkimuksissa saadut erilai-
set piirreprofiilimallit osoittavat. Nuo profiilit näyttäisivät olevan keskeisen
ydinprofiilin sovelluksia (adaptations). Näin ollen muusikon persoonalli-
suutta kuvattaneen aikaisemman heterogeeninen-määrittelyn sijasta parem-
min termillä monimuotoinen (polymorphous).
2.3.2 Opettajiksi opiskelevien persoonallisuuden tutkimus
2.3.2.1 Persoonallisuustutkimuksen ongelmakohdat
Opettajankoulutus on kautta aikojen koettanut löytää opiskelijoikseen kaik-
kein sopivimmat yksilöt, joilla on edellytyksiä tulla ”hyviksi” opettajiksi.
Hyvän opettajan ominaisuuksia kuten luonteenpiirteitä on yritetty määritellä
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ja mitata eri tavoin. Pääsuuntaus on viime vuosikymmeninä vaihdellut yksit-
täisten piirteiden tarkastelusta persoonallisuustyyppien tutkimukseen, opetta-
jan tehokkuuteen ja aikaisempaa dynaamisempiin persoonallisuusteorioihin.
Kuitenkin mittausongelmat ovat koko ajan säilyneet eivätkä tulokset ole ol-
leet vakuuttavia. Tutkijat ovat yksimielisiä vain siitä, että hyvän opettajan
ominaisuudet ovat monenlaisia ja tilannesidonnaisia eikä ole olemassa tiettyä
muuttumatonta suosituimpien piirteiden joukkoa. (Puurula 1986, 20–23; Uu-
sikylä 1990, 148)
Opettajat voidaan nähdä myös yksilöinä, kuten Nieminen (1984) esittää.
Heitä ei ole mahdollista sovittaa mihinkään yhteen persoonallisuusmuottiin.
Opettajan tehtävä yhteiskunnassamme on vaikuttaminen toisiin ihmisiin. Tä-
mä edellyttää sekä taitoja että tiettyjä persoonallisuuden aspekteja, jotka oi-
keuttavat käyttämään ”opettajapersoonallisuuden” käsitettä. (Nieminen 1984,
60). Amerikkalaisen 40-vuotisen tutkimusperinteen puutteeksi Sears & Ken-
nedy (1997) tiedostavat ainoastaan yhden opettajatyypin määrittely-yritykset.
Mogel (1980, 30) varoittaa käsittelemästä opettajia ”tyyppeinä”, koska ne
leimataan helposti hyviksi ja huonoiksi. Hän esittää tilalle yksilöllisen opetta-
japersoonallisuuden (Lehrerpersönlichkeit) kehitysedellytysten analysoimista
ja tapaustutkimusta, johon yhdistyy myös opetusprosessin tutkimus koulussa
(Mogel 1980, 30–31).
Tämän tutkimuksen kannalta olennaisinta on opettajiksi opiskelevien
persoonallisuuden tutkimus Suomessa. Tutkimusalueen useimmat esimerkit
ovat 1970–80-luvulta (mm. Hytönen 1973; Jussila 1976; Perho 1982; Korpi-
nen 1983; Niemi 1984a; Puurula 1986; Heikkilä-Laakso 1995). Selvästi ha-
vaittava tauko persoonallisuuspiirretutkimuksessa on ilmeisesti heijastumaa
kansainvälisestä ristiriidasta tutkimusalueella. Väittely ”person-situation”
keskittyi ongelmaan, määräävätkö persoonallisuuspiirteet käyttäytymistä vai
aiheuttavatko erilaiset ympäristötekijät niihin niin paljon varianssia, että kä-
sitys piirteistä on enemmän tai vähemmän merkityksetön. Skisma alkoi to-
dennäköisesti Mischelin (1968) kritiikistä 1960-luvun lopulla. Hänen mieles-
tään korrelatiiviset yhteydet luonteenpiirteiden ja käyttäytymisen välillä oli-
vat liian heikkoja .30:n tasoisina. Vastakkaisen suuntauksen edustajat esitti-
vät Cattellia vastaavasti, että heikotkin korrelaatiot voivat olla teoreettisesti ja
käytännön kannalta tärkeitä. Kompromissiin päätyneen kannan mukaisesti
käyttäytyminen on sekä yksilön ominaisuuksien että fyysisen ja sosiaalisen
ympäristön välisen interaktion tulosta. (Mischel 1968, 76–94; Pfingsten 1980,
59–60; Kemp 2000, 14–15)
Suomessa Rauste-von Wright (1983) on esittänyt ankaraa, Mischeliin
pohjaavaa kritiikkiä piirreteorioita kohtaan. Rauste-von Wright pitää niitä
arkielämän uskomusten veroisina eikä hyväksy, että kaikkia ihmisiä voitaisiin
kuvata samojen ominaisuuksien suhteen ja pelkistää kokonaisuus suhteellisen
harvoiksi persoonallisuuspiirteiksi. Hänen mielestään persoonallisuutta tulisi
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys 43
hahmottaa prosessikäsittein, jotka kuvaavat sekä yksilön tapaa kokea ja jä-
sentää maailmaansa että yksilön ja ympäristön välistä vuorovaikutusta. Ih-
mistä tarkasteltaisiin monitasoisena psykosomaattisena kokonaisuutena sekä
fysiologisella tasolla että elämysten, ulkoisen toiminnan ja sosiaalisten suh-
teiden alueilla. (Rauste-von Wright 1983, 97–99)
Kasvatustieteen päivien 1988 esitelmässään Kansanen kehittelee opetta-
jankoulutuksen teoreettista mallia. Siinä opettajapersoonallisuus tulisi ole-
maan yhtenä kvalifikaatiotekijöistä. Opiskelijan persoonallisuuden muutta-
minen koulutuksen aikana tuskin olisi mahdollista. Kansanen toteaa kuitenkin
opettajapersoonallisuuden ”perimmäisten ehtotekijöiden” sisältyvän niihin
kriteereihin, joiden perusteella opiskelijat valitaan. Näin ollen valinnalla voi-
daan säädellä opettajapersoonallisuuden varianssia. (Kansanen 1989, 17–19)
Persoonallisuuden tutkimuksen ongelma-alueeksi ovat muodostuneet
varsin erilaiset mittarit sekä samankin mittarin sisällä nimikkeiden epämää-
räisyys tai osittainen päällekkäisyys. Tästä huomauttaa jo Mischel (1968, 86)
tutkimusaluetta kriittisesti arvioivassa teoksessaan. Jotkut testeistä keskittyvät
yksittäisiin piirteisiin ja dimensioihin kuten Cattel (16 PF) ja Eysenck (EPI-
C). Toiset niistä kohdistuvat persoonallisuustyyppeihin, kuten esimerkiksi
Myers-Briggs Type Indicator (MBTI), joka perustuu Jungin 1920 -luvulla
kehittelemään psykologisten tyyppien teoriaan. (Kemp 2000, 17–18)
2.3.2.2 Murrayn, Eysenckin ja Cattellin persoonallisuusteorioita
hyödyntävä tutkimus
Hytösen (1973) tutkimuksessa haettiin mahdollisia yhteyksiä opettajakoke-
laiden (N = 189) opetusharjoittelukäyttäytymisen ja persoonallisuuspiirteiden
välillä. Opiskelijoiden harjoittelukäyttäytymistä vastasivat 1970 suoritetun
arviointitutkimuksen seuraavat viisi faktoria, jotka perustuivat lukuaineiden
lehtorien käsityksiin:
❖ tunnollisen opetuskäyttäytymisen dimensio,
❖ kritiikkitilanteissa esiintymisen dimensio,
❖ joustavan opetuskäyttäytymisen dimensio,
❖ ulkonäön dimensio ja
❖ yleinen opetusharjoitteludimensio
(Hytönen 1973, 122; 1970, 106–112).
Opetusharjoittelijoiden persoonallisuuspiirteitä kartoitettiin Murrayn tarve-
teoriaan pohjaavasta Edwards Personal Preference Schedule (EPPS) -testistä
ja Yliopisto-opiskelijoiden persoonallisuusinventaariosta (10 PF) valikoitujen
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24 muuttujan avulla (emt., 75–76). Tunnollista opetuskäyttäytymistä selittivät
luonteenpiirteistä sitkeys ja kestävyys (henkinen jäykkyys), impulsiivisuuden
korrelaatio oli negatiivinen. Positiivisesti impulsiivisuus oli yhteydessä jous-
tavaan opetuskäyttäytymiseen. Yleistä opetusharjoittelukäyttäytymistä selitti-
vät dominoivuuden (hallitsemisen tarve) ja seurallisuuden piirteet. (Hytönen
1973, 122)
Luokanopettajankoulutukseen hakeutumismotiiveihin kohdistuvassa tut-
kimuksessaan Jussila (1976) käsittelee myös persoonallisuutta selittävänä
muuttujana. Mittareina ovat Eysenckin persoonallisuusinventaari (EPI-C)
sekä Edwards Personal Preference Schedule (EPPS), jossa persoonallisuuden
piirteet ilmenevät yksilön tarpeina. (Jussila 1976, 37, 48)
Motiiveista tärkeimpään, kutsumussuuntautuneisuuteen yhdistyi naisilla
voimakas hallitsemisen, hoivaamisen ja loppuunsuorittamisen tarve. Miesten
aineistossa merkitseviä regressiokertoimia ei muodostunut. Eysenckin testillä
mitattuna kutsumussuuntautuneisuuden sekä opettajan vaikutusmahdollisuuk-
sien motiiviin liittyi korkea ekstraversio ja negatiivinen neuroottisuuskorre-
laatio. Ekstraversion korrelaatiot ulkoisiin motiiveihin kuten opettajan am-
mattiin korvikeratkaisuna ja palkkiomotiiviin olivat negatiiviset, mutta neu-
roottisuuden yhteydet positiiviset. (Jussila 1976, 91–93, 99)
Minäkäsitykseen yhteydessä olevia persoonallisuuden piirteitä käsiteltiin
Korpisen (1983) tutkimuksessa, joka esitutkimuksen luonteisena kohdistui
luokanopettajankoulutuksen ensimmäisen vuosikurssin opiskelijoihin (N =
90). Mittarina käytettiin Eysenckin EPI-C-lomakkeen suomalaista vastinetta
NESI, jolla kartoitettiin piirreulottuvuuksia ekstraversio-introversio ja tasa-
painoisuus-neuroottisuus (Korpinen 1983, 31–32, 61).
Korpinen toteaa tuloksensa samansuuntaisiksi kuin Dohertyn & Parkerin
(1977, 311–314) tutkimuksessa, joka kohdistui Birmingamin yliopistossa
opettajiksi opiskelevien itsearvostukseen (self-esteem). Keskeisiksi minäkä-
sityksen selittäjiksi nousevat ekstraversio- ja neuroottisuus-persoonallisuus-
piirteet. Vahvaan minäkäsitykseen yhdistyvät korkea ekstaversiopistemäärä
ja alhainen neuroottisuustaso. Vastaavat seikat käänteisinä kuvastavat heik-
koa minäkäsitystä. Korpinen olettaa, että persoonallisuuspiirteet määrittelevät
sen, miten yksilö havainnoi ympäristöään. Samoin ne määrittelevät, miten
yksilö prosessoi ympäristöltä saamansa palautteen. Neuroottinen ja ahdistu-
nut henkilö reagoi ympäristöönsä toisin kuin ulospäinsuuntautunut ja sosiaa-
linen persoonallisuustyyppi. Ahdistuneisuus saattaa jopa väärentää sosiaalis-
ten tilanteiden kokemuksia. Tasapainoisuus-neuroottisuus-dimensio osoittau-
tui tutkimuksen mukaan keskeiseksi tekijäksi siinä, miten suurta itsearvos-
tusta yksilö kokee. Ulospäinsuuntautunut ja sosiaalinen henkilö saa runsaasti
palautetta sosiaalisissa suhteissaan hänelle tärkeiltä henkilöiltä. Samalla hä-
nelle kertyy runsaasti mahdollisuuksia myönteisen minäkäsityksen rakenta-
miseen. (Korpinen 1983, 59–60)
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Edellä luonnehdittuja, ongelmiltaan ja asetelmiltaan erilaisia tutkimuksia
vertailtaessa ilmenee, että samaa mittaria käytettäessä voidaan havaita sa-
mansuuntaisia tuloksia. Persoonallisuuspiirteiden tarveluokituksen (EPPS)
mukaan opetusharjoittelijoissa (Hytönen 1973) ja koulutukseen pyrkijöissä
(Jussila 1976) todetaan yhteisenä hallitsemisen tarve. Eysenckin testin (Jus-
sila 1976) mukaan osaan koulutukseen hakeutumismotiiveja (kutsumussuun-
tautuneisuus ja opettajan vaikutusmahdollisuudet) yhdistyi vahvaa minäkäsi-
tystä vastaavasti (Korpinen 1983) korkea ekstraversio ja alhainen neurootti-
suustaso.
Erilaisesta mittarista persoonallisuuspiirteiden kartoituksessa on esi-
merkkinä Perhon (1982) tutkimus, jonka osana tarkastellaan persoonallisuus-
muuttujien yhteyttä opetustaidon kriteereihin. Piirretestinä käytetään Häyry-
sen kehittelemää minäkuvainventaaria. Sen muuttujista ainoastaan rationaali-
suus on yhteydessä opetustaidon arviointikriteereihin. Mittarin ulkopuolisista
tekijöistä sujuvan kekseliäisyyden (fluenssi) korrelaatiot ovat suunnilleen yh-
tä voimakkaita. (Perho 1982, 85–86, 155–157)
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa 1979–1989 suoritetus-
sa seurantatutkimuksessa Uusikylä (1990a) tarkastelee opiskelijoiden persoo-
nallisuuden yhteyksiä opetustaidon ja syventävien opintojen tutkielman arvo-
sanoihin. Persoonallisuuspiirteiden arviointiin käytettiin Cattellin 10 PF -mit-
tarin suomenkielistä versiota (Uusikylä 1990a, 58). Tutkija toteaa yksittäisten
piirteiden erottamisen kokonaisuudesta varsin hankalaksi opetustapahtumaan
sisältyvien monien yhdysvaikutusten vuoksi. Joka tapauksessa neuroottisuu-
den yhteys opetustaitoon osoittautuu negatiiviseksi. Positiivisesti siihen kor-
reloi ”henkinen jäykkyys”, joka sisältää muun muassa järjestykseen mukau-
tuvuuden, huolellisuuden ja suunnitelmallisuuden piirteet. Gradun arvosanaan
henkinen jäykkyys korreloi negatiivisesti. Miesten aineistossa teoreettisen
arvosuuntautuneisuuden ja introversion piirteiden yhteydet tutkielmaan olivat
voimakkaimmat, naisten aineistossa samat yhteydet osoittautuvat negatiivi-
siksi. (Uusikylä 1990a, 148–149, 152–153)
Aineenopettajaharjoittelijoiden (N = 178) persoonallisuus, sen yhteydet
opetustaitoon ja opetusongelmiin ovat Niemen (1984) tutkimuksen kohteina
koko harjoittelulukuvuoden kattavassa projektissa. Persoonallisuuspiirteiden
tarkastelu pohjaa Cattellin piirreinventaariin (16 PF), josta faktoroinnin ja
osioanalyysin perustella muodostettiin seuraavat, toisen asteen faktoreita
muistuttavat dimensiot:
❖ Ahdistuneisuus – tasapainoisuus,
❖ Sovinnaisuus – omaperäisyys,
❖ Minän heikkous – minän voimakkuus,
❖ Introversio – ekstraversio ja
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❖ Velvoitteista piittaamattomuus – tunnollisuus.
(Niemi 1984a, 6, 22–23)
Koko opetusharjoittelijajoukkoa voidaan piirrekeskiarvojen nojalla luonneh-
tia rauhallisiksi, harkitseviksi, luottavaisiksi, herkiksi ja lämpimiksi ihmisiksi.
Kuitenkin eri aineryhmissä ilmenee suuria poikkeamia. Esimerkiksi dimen-
sioilla ekstraversio – introversio ja minän voimakkuus – minän heikkous mu-
siikin, englannin ja liikunnan harjoittelijat sijoittuvat positiiviseen ääripäähän
asetettuihin opettajuuden kriteereihin nähden, sitävastoin uskonnon ja mate-
matiikan harjoittelijat jäivät negatiiviseen ääripäähän. Tutkija päättelee, että
tiettyihin aineisiin valikoituu jo alunperin tietyntyyppisiä yksilöitä ja kysei-
nen aineopiskelu on lisäksi omiaan vahvistamaan sitä. (Niemi 1984a, 25–28)
Vuorovaikutusasenteissa persoonallisuuspiirteistä ekstroverttius ja minän
voimakkuus kytkeytyivät aktiiviseen osallistumiseen. Sovinnaisuuden ha-
vaittiin yhdistyvän opettajakeskeisyyteen. (Emt., 40). Introvertit eivät halun-
neet osallistua koulun ulkopuoliseen sosiaaliseen ja kulttuurielämään. Ne,
joiden piirteissä ilmeni minän heikkoutta, halusivat olla ”etäisiä virkamiehiä”
ja yleisluonteisia opettajina. (Niemi 1985, 83). Yllättävintä oli, ettei persoo-
nallisuuspiirteiden ja opetustaidon välillä ollut yhteyttä lukuunottamatta aino-
aa heikkoa korrelaatiota sovinnaisuuteen (Niemi 1984a, 41; 1985, 86).
Opetusharjoittelussa esiintyneistä ongelmista yleisimmät liittyvät intro-
versioon. Mitä sisäänpäinkääntyneempi opiskelija on, sitä vaikeampaa hänen
on luoda luonteva vuorovaikutussuhde oppilaisiin, löytää ilmeikäs ja innosta-
va suullinen esitystapa tai ymmärtää oppilaan tunnereaktioita. Tutkija esittää
varovaisena yleistyksenä, että mitä ekstravertimpi, omaperäisempi ja voima-
kasegoisempi harjoittelija, sitä vähemmän on opetukseen liittyviä ongelmia.
(Niemi 1984b, 20–21) Tunnealueella ilon ja tyytyväisyyden kokemuksiin
korreloivat vahva minä, ekstraversio ja tunnollisuus. Nuo piirteet ovat omiaan
edistämään opiskeluprosessiin kuuluvaa sitkeää ponnistelua, josta opiskelijal-
le jää positiivinen kuva. (Emt., 32–33)
Persoonallisuuspiirteiden käytännön yhteyksiä pohtiessaan Niemi
(1984a, 18–19) viittaa Cattellin teoriaan, jonka mukaan ihmisen käyttäytymi-
nen on monidimensionaalinen reaktio monidimensionaaliseen ympäristöti-
lanteeseen (Cattell 1966, 78–81). Esimerkiksi kaksi opettajaa, joiden persoo-
nallisuusrakenteet ovat varsin erilaiset, voi menetellä luokan kannalta täysin
tarkoituksenmukaisesti, kun he pystyvät säätelemään persoonallisuuttaan ja
mahdollisesti kompensoimaan heikon ominaisuutensa jollakin toisella. Mah-
dollista puutteellista sosiaalisuuttaan voi korvata myös erilaisin työtavoin tai
hyvin valmistetulla opetusmateriaalilla, joka innostaa oppilaita kommuni-
koimaan. Hyvä opettaja ei välttämättä ole se, joka on ekstravertti tai jolla on
voimakas minäkäsitys. Merkityksellistä on vasta se, miten hän käyttää näitä
ominaisuuksiaan opetustilanteessa. Siihen tavoitteeseen opettajankoulutuksen
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tulisi opetusharjoittelijoiden persoonallisuuden kasvua ohjata. (Niemi 1984a,
17, 19)
Opiskeluorientaatioihin keskittyvässä, eri opiskelijaryhmiä vertailevassa
tutkimuksessaan Puurula (1986) tarkastelee persoonallisuutta yhtenä osateki-
jänä. Tutkimushenkilöinä ovat Helsingin yliopistossa opettajiksi opiskelevat
(N = 721) viidestä koulutusohjelmasta:
❖ ala-asteen luokanopettajiksi opiskelevat,
❖ lastentarhanopettajiksi opiskelevat,
❖ yläasteen ja lukion aineenopettajiksi opiskelevat
❖ kotitalousopettajiksi opiskelevat ja
❖ tekstiilikäsityönopettajiksi opiskelevat.
Persoonallisuuspiirteiden arvioinnissa käytettiin viittä Niemen (1984a, 22–
23) kehittelemää, Cattellin teoriaan pohjaavaa piirreulottuvuutta. (Puurula
1986, 92–93)
Luokanopettajiksi ja lastentarhanopettajiksi opiskelevat osoittautuivat
voimakasegoisimmiksi, sitävastoin yläasteen ja lukion aineenopettajiksi opis-
kelevat minältään kaikkein heikoimmiksi. Lastentarhan koulutusohjelman
opiskelijat olivat niitä, jotka vähiten piittaavat velvoitteista. Tosin ryhmien
erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä. (Puurula 1986, 118–119)
Yläasteen ja lukion opettajiksi opiskelevat näyttivät olevan persoonalli-
suudeltaan kaikkein introverteimpiä, kun taas lastentarhan ja ala-asteen opet-
tajiksi aikovat kaikkein ekstraverteimpiä. Erot tässä tapauksessa olivat tilas-
tollisesti erittäin merkitseviä. Myös kotitalous- ja tekstiilikäsityönopettajiksi
opiskelevat olivat persoonallisuudeltaan introvertteja. (Emt., 118–119)
Persoonallisuudeltaan yhtä tasapainoisiksi osoittautuivat luokan- ja las-
tentarhanopettajaopiskelijat, ahdistuneimmiksi kotitalousopettajaopiskelijat.
Erot ryhmien välillä ovat tilastollisesti merkitseviä. Kaikkein huomattavim-
mat eroavuudet koulutusohjelmien välille saatiin sovinnaisuus-omaperäisyys-
dimensiolla. Sovinnaisimpia ovat kotitalousopettajaopiskelijat, lastentarhan-
opettajiksi opiskelevat kaikkein omaperäisimpiä ja ennakkoluulottomimpia.
(Emt., 119)
Opiskeluorientaatiot määritellään yksilön ideologian indikaattoreiksi
(emt., 49). Tutkimuksessa niistä käytetään neljää dimensiota:
❖ pragmaattisuus,
❖ sisäistäminen,
❖ saavuttaminen ja
❖ uudistaminen
(Puurula 1986, 82).
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Koulutukseen hakeutumismotiivien, persoonallisuuspiirteiden ja opiskeluori-
entaation yhteyksistä havaittiin, että motiiveista ”opettajan ammatin sosiaali-
nen arvostus” ja ”taloudellinen turvallisuus” ovat yhteydessä velvollisuu-
dentunnon piirteeseen ja pragmaattiseen opiskeluorientaatioon. Luetellut
muuttujat korostavat elämässä taloudellista turvallisuutta ja aineellisia arvoja.
Opettajan ”jatkokoulutusmahdollisuus” korreloi minän voimakkuuteen ja si-
säistämisen orientaatioon. Nämä ominaisuudet kuvaavat päättäväistä henki-
löä, joka arvostaa itsensä toteuttamisen ja persoonallisuutensa sisäisen kasvun
mahdollisuutta. (Emt., 128–129)
”Yhteiskunnallinen vaikutusmahdollisuus” -motiivi korreloi sekä uudis-
tamisen että sisäistämisen opiskeluorientaatioon. Luonteenpiirteistä sillä on
yhteyksiä ekstraversioon, minän voimakkuuteen, velvoitteista piittaamatto-
muuteen sekä negatiivinen korrelaatio sovinnaisuuteen. Opiskelijatyyppinä
kyseessä on tällöin ulospäinsuuntautunut uudistuksiin ja muutoksiin pyrkivä
yksilö, joka hakee kasvatuksesta uutta informaatiota. (Puurula 1986, 129)
Koulutukseen hakeutumismotiiveista ”kutsumus” on yhteydessä ektra-
version ja tasapainoisuuden piirteisiin. Motiivi korreloi myös sekä sisäistämi-
sen että uudistamisen orientaatioon. Tämä muuttujaryhmä karakterisoi yksi-
löitä, joilla on syvä henkilökohtainen vakaumus opettajaksi tulemisesta.
(Emt., 129)
Tässä tutkimuksessa hyödynnetään Cattellin piirreteoriaa lähinnä Nie-
men (1984a) kehittelemiin ulottuvuuksiin pohjautuen. Niiden avulla selvite-
tään mahdollista luonteenpiirteiden ilmenemistä luokanopettajiksi opiskele-
vien musiikillisessa minäkäsityksessä.
2.3.2.3 Jungin persoonallisuusteoriaan pohjaava tutkimus
Edellä käytetyistä persoonallisuusmittareista täysin poikkeava Myers-Briggs
Type Indicator (MBTI) -testi on arviointivälineenä Heikkilä-Laakson (1995)
tutkimuksessa, jossa tarkastellaan Turun ja Rauman opettajankoulutuslaitok-
sissa luokanopettajiksi opiskelevien sekä opiskelijavalintaan osallistuneiden
persoonallisuutta. Testiin kuuluvat seuraavat neljä persoonallisuusulottuvuut-
ta:
❖ orientoituminen elämään: ekstraversio (E) – introversio (I),
❖ havaitsemistapa: aistien/sensing (S) – intuitiivisesti/intuition (N),
❖ päätöksenteko: harkiten/thinking (T) – tunteisiin pohjaten/feeling (F) ja
❖ orientaatio toimintaan ulkoisen maailman kanssa: halliten/judging (J) –
tiedostaen/perceiving (P).
(Heikkilä-Laakso 1995, 47)
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Ensimmäinen, avointen ja sosiaalisten ekstraverttien sekä ujohkojen ja miet-
teliäiden introverttien dimensio on lähes identtinen Cattellin persoonallisuus-
testin kanssa. Toisen ulottuvuuden ”senserit” tekevät havaintoja viiden aistin-
sa avulla, ”intuitorit” intuitiivisesti, epäsuorasti piilotajuntaan pohjautuen.
Kolmannessa preferenssiparissa rationaalisesti ajattelevien ”thinkerien” pää-
töksenteko tapahtuu objektiivisesti ja loogisiin prosesseihin perustuen, ”feele-
reitä” ohjaavat subjektiiviset tunne- ja arvostustekijät, myös toisten tunteet
otetaan huomioon. Neljännen persoonallisuusulottuvuuden ”judgerit” ovat
organisoivia ja määrääviä, ”perceiverit” avoimen uteliaasti ja joustavasti ym-
päristöön suhtautuvia. Luetelluista kolme ensimmäistä tyyppiulottuvuutta
pohjautuu alkuperäiseen Jungin typologiaan (Jung 1981, 330–407). Neljäs,
asennoituminen ulkoiseen ympäristöön (J–P) on liitetty mukaan myöhemmin
teoriaa operationalisoitaessa. Preferenssejä yhdistämällä saadaan muodoste-
tuksi 16 eri persoonallisuustyyppiä. (Heikkilä-Laakso 1994, 31–33; 1995, 47)
Opiskelijavalintaan Turussa ja Raumalla osallistuneista (N = 518) yli
puolet sijoittui persoonallisuustyyppeihin ESTJ, ESFJ, ENFP ja ENFJ. Valta-
osa heistä oli ekstravertteja. Havaitsemistavan sensing- ja intuition-tyyppien
ero oli suhteellisen vähäinen. Päätöksentekotavaltaan kaksi kolmannesta oli
tunnepohjaisesti toimivia ”feelereitä” ja yksi kolmasosa ”thinkereitä.” Myös
toiminta-asenteiden suhteen judging-perceiving-suhde oli sama. (Heikkilä-
Laakso 1984, 34–35)
Raumalle ja Turkuun opiskelijoiksi valittujen persoonallisuus ei olennai-
sesti poikennut toisistaan. Lähes kaikki olivat ulospäinsuuntautuneita (E),
koska kokeissa harvasanaiset introvertit pohdiskelijat yleensä karsiutuivat.
Päätöksentekoprosessissaan tunnepohjaisia F-tyyppejä oli 25 prosenttiyksik-
köä enemmän kuin loogis-analyyttisiä ”thinkereitä.” Organisoivia päätöksiä
tekeviä J-tyyppejä valittiin selvästi enemmän kuin joustavia ”perceivereitä.”
Heikkilä-Laakso viittaa myös 1992 opettajankouluttajille ja kenttäopettajille
tekemäänsä kyselyyn, jossa peruskoulun ala-asteen ihanteellisimmaksi opet-
tajan persoonallisuustyypiksi arvioitiin ENFP (ekstraversio-intuition-feeling-
perceiving). (Heikkilä-Laakso 1994, 35)
Persoonallisuuspreferenssien todettiin olevan hyvin pysyviä kahden an-
simmäisen opiskeluvuoden aikana. Ainoastaan dominoivien preferenssien
voimakkuudessa havaittiin tilastollisesti merkitsevät muutokset ekstraversion
vähenemisessä ja sensing-preferenssin kasvamisessa. (Heikkilä-Laakso 1995,
244–245, 248–250).
Tutkimuksessa observoitiin yksilöillä dominoivien persoonallisuusprefe-
renssien ilmenemistä ala-asteen opetusharjoittelun luokkatilanteessa. Ekstra-
versio havaittiin sujuvana kommunikaationa, kevyenä jutustelunakin ja kiirei-
syytenä, introversio rauhallisena puhetempona ja yksittäisen oppilaan kärsi-
vällisenä kuunteluna. (Emt., 230–231)
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Sensing-tyypit havainnollistivat luontevasti opetustaan ja havainnoivat
tarkasti luokkaa. Jopa yksittäisen oppilaan virheellinen nokkahuiluote huo-
mattiin ja ohjattiin oikeaksi. Taitoja todella harjoitettiin ja häiriköt palautet-
tiin ruotuun. Intuitio-preferenssi ilmeni runsaina miksi-kysymyksinä ja on-
gelmanratkaisutilanteina. N-tyypin (intuition) opettajat kokeilivat uusia työ-
tapoja, mutta jättivät ohjaamisen, tulosten koonnin ja arvioinnin tekemättä.
Tietty impulsiivisuus ja tilanneajattelun keskeneräisyys oli heille ominaista.
(Emt., 231–240)
Päätöksenteossaan thinking-tyyppiin kuuluvat yksilöt olivat asiasidon-
naisia, opetuksessaan loogisesti eteneviä. He seurasivat tarkoin tuntisuunni-
telmaansa ja pyrkivät oikeudenmukaisuuteen. T-tyypin opettajat valvoivat
sääntöjen noudattamista ja ottivat vastuuta oppilaiden oppimisesta. Feeler-
harjoittelijat olivat hyväntahtoisiä, hymyileviä ja oppilaista huolehtivia. He
kertoivat helposti omista kokemuksistaan ja vetosivat oppilaiden tunteisiin.
(Emt., 234–236)
Opetusharjoittelijoista judging-tyyppiset halusivat toteuttaa tuntinsa tiu-
kasti alkuperäisten suunnitelmien mukaan. He tukeutuivat muistilistoihin ja
ennalta valmistettuihin piirtoheitinkalvoihin. J-opettajat organisoivat tehok-
kaasti luokan ja opetusmateriaalin eivätkä liiemmälti kuunnelleet oppilaita.
Perceiver-harjoittelijoiden tuntisuunnitelmat olivat yleensä hyvin ylimalkaisia
ja niukkoja, minkä vuoksi aikataulun noudattaminen oli vaikeaa. P-tyypin
opettajat suosivat oppilaiden luovaa toimintaa, mutta selkeät ohjeet puuttui-
vat. Luokan organisointi sujui yleensä heikohkosti eikä opetusmateriaalien
hankittu juuri lainkaan etukäteen. Oppilaille annettiin periksi sääntöjen nou-
dattamisessa ja tuntisuunnitelman toteutuksessa. (Emt., 236–239)
Pohdinnassaan Heikkilä-Laakso esittää myös, miten koulujen erilaisiin
toimintoihin tarvittaisiiin erityyppisiä opettajia. Esimerkiksi omaleimaiset, in-
novatiiviset koulut edellyttäisivät NF- ja NT- tyyppisten opettajien intuitioon
pohjaavaa visionäärisyyttä, valmiiden suunnitelmien toteuttajia ovat SF-
(sensing-feeling) ja ST- (sensing-thinking) vaihtoehdot (emt., 251). Erityi-
sesti alkuopetuksen oppilas hyötyisi eniten sekä lämpimästä feeler-opettajasta
että ”aina oikeassa olevasta” judger-tyypistä (emt., 254–255).
Tutkija toteaa observointien tulokset yhteneväisiksi ulkomaisten, kuten
Kaganin ja Smithin (Heikkilä-Laakso 1995, 239–240) opettajatyyppitutki-
musten kanssa. Hän huomauttaa myös MBTI-testin tuloksissa ilmenneistä
amerikkalaisten ja suomalaisten ala-asteen opettajiksi opiskelevien suurista
eroista ekstaversio-introversio-ulottuvuudessa. Tutkijan mukaan osasyynä
voivat olla ongelmat suomen kielelle kääntämisessä ja lisäksi testiin sisältyvä
amerikkalaisen kulttuurin ominaispiirteiden vinouttava vaikutus. (Emt. 259)
Amerikkalaisessa Ohio State Universityssä suorittamassaan tutkimukses-
sa MBTI-testiä käyttäneet Sears ja Kennedy (1997) totesivat eri koulutusoh-
jelmissa opettajiksi opiskelevista (N = 886), että ala-asteen opettajiksi aiko-
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vista suurin osa oli tyyppiä SFJ (sensing-feeling-judging). Yläasteelle suun-
tautuneista sitä tyyppiä ei löytynyt, vaan heistä erittäin suurta osaa kuvasivat
ominaisuudet NTJ (intuition-thinking-judging). Ekstraversio-introversio-
dimensio ei osoittautunut olennaiseksi erottelevaksi tekijäksi, mikä seikka
selvästi poikkeaa suomalaisten opettajiksi opiskelevien persoonallisuuspiir-
teiden tutkimustuloksista (Sears & Kennedy 1997, 195, 201). (Vrt. Heikkilä-
Laakso 1995, 230–231; Puurula 1986, 119).
2.4 Musiikillisen elämänhistorian vaiheet
2.4.1 Luokanopettajaksi opiskelevien musiikillisen
elämänhistorian käsite
Seuraavissa luvuissa käsitellään musiikin liittymistä ihmiselämän eri vaihei-
siin. Musiikkikokemuksia tarkastellaan yksilön varhaisimmasta lapsuudesta
aikuisikään saakka erilaisista näkökulmista ja eri tieteenalojen (mm. kasva-
tustiede, psykologia, sosiologia, etnomusikologia) viitekehyksistä käsin.
Näistä tutkimuskirjallisuuden musiikkikokemusvaiheista hahmottuu musiik-
kikokemusten kronologisesti etenevä sarja, musiikillinen elämänhistoria.
Käsitettä elämänhistoria (life-history) käytetään laadullisen tutkimuksen
alueella. Siellä se tarkoittaa narratiivisen haastattelun kautta syntyvää tuotosta
(Bornat ym. 2000, 246–248).
Tässä tutkimuksessa musiikillinen elämänhistoria kattaa kaikki ne yksi-
lön elämäntilanteet, jolloin hän on jollakin tavoin kontaktissa musiikkiin ja
jolloin muodostuvat sekä tiedostetut musiikillisen minäkäsityksen että myös
tiedostamattomat musiikkiminän alueet. Se alkaa jo ennen syntymää siinä
kehitysvaiheessa, jossa sikiö pystyy reagoimaan kohdun ulkopuolelta tuleviin
ääniin, jatkuu lapsuuden ja kouluajan läpi päätyen tässä tutkimuksessa opet-
tajankoulutusvaiheeseen. Käytännössä musiikillinen elämänhistoria koostuu
yksilön musiikkikokemuksista, prosesseista ja produkteista vuorovaikutuk-
sessa hänen elinympäristönsä kanssa.
2.4.2 Lapsuus- ja nuoruusiän musiikkikokemukset
2.4.2.1 Musiikin merkitys lapsen elämän alkuvaiheessa
Ihmisyksilön musiikkikasvatuksen perusta alkaa rakentua jo ennen syntymä-
hetkeä. Vielä kohdussa oleva lapsi reagoi ääniin, kuten esimerkiksi trumpetin
terävään sointiin, voimakkaasti potkaisten. Björkvold (1991) toteaa, että ääni,
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liike ja rytmi ovat ihmisen muusiset peruselementit. Ne ovat painettuina ais-
tinelimiin jo kauan ennen syntymää (Björkvold 1991, 15).
Useiden eri tutkimusten mukaan ihmisen kuulomekanismi on toiminta-
kykyinen jo 3–4 kuukautta ennen syntymää. Suunnilleen 6–7 kuukauden
ikäisenä sikiö reagoi ulkoisiin ääniin, niin että voidaan havaita selviä sydä-
men lyöntitiheyden muutoksia. Sikiöaikainen tottuminen tiettyihin ääniärsyk-
keisiin kehittää syntymän jälkeen ilmenevää herkkyyttä ja mieltymystä juuri
näitä ääniä kohtaan. Tällaisia ääniärsykkeitä ovat esimerkiksi äidin puhe,
toistuvat laulut tai soitetut sävelmät (Lecanuet 2000, 24–25). Todennäköisesti
jo näistä tekijöistä alkaa valikoitua tiedostamatonta taustaa aikuisiän tietoi-
seen musiikilliseen minäkäsitykseen.
On siis tärkeää, että tuleva äiti sekä myös isä laulavat vielä syntymättö-
mälle pienokaiselleen, joka näin saa muusista ravintoa. Kuunneltaessa mu-
siikkia, josta äiti pitää, lapsi saa häneen ainakin kauniin biokemiallisen elä-
mysyhteyden, joskaan ei vielä suoranaista musiikkikokemusta sanan varsinai-
sessa merkityksessä. Tuo kaikki auttaa luomaan äidin ja lapsen suhdetta niin
harmoniseksi, tasapainoiseksi ja riemukkaaksi kuin mahdollista sekä vahvis-
tamaan uuden elämän psyykkistä terveyttä kauas tulevaisuuteen. (Björkvold
1991, 22)
Vastasyntynyt lapsi pystyy mukauttamaan äänensä äidin äänen rytmin ja
tempon muutoksiin. Äidin lopetettua pienokainen jatkaa vielä intuitiivisesti
laulun rytmissä äänellään ja liikkeillään. Condonin ja Sanderin (Björkvold
1991, 28) tutkimuksen mukaan vastasyntyneen näennäisen kömpelöt liikkeet
olivat tarkoin tahdistettuja aikuisten puheen rytmiin ja tempoon. Tällä tavoin
kokonaisvaltaisena äänen, rytmin ja liikkeen muusisena prosessina omaksu-
taan vähitellen myös äidinkieli. Vastasyntynyt lapsi on sosiaalinen olento, jo-
ka jo ensimmäisen elinvuotensa aikana laajentaa perspektiiviään elämään ja
ympäröivään maailmaan. Siinä liikkeet, rytmi ja puheen musikaalinen into-
naatio ovat erittäin merkitseviä.
Varsinkin niiden, jotka luulevat, etteivät osaa, tulisi laulaa lapsilleen.
Björkvoldin mukaan ei ole oikein, että länsieurooppalainen bel canto -este-
tiikka määrittelee äidin laulun epäpuhtaaksi ja kieltää laulamasta. Päinvastoin
pieni lapsi ei tiedä mitään äidin ääntä kauniimpaa eikä tärkeämpää, koska
siihen kätkeytyy koko äidinrakkaus ja se on lapselle myös avain sosiaaliseen
elämään. On tärkeää, että lapsi saa kokea sen tunneherkkyyden ja kommuni-
kaatiovoiman, joka äidin ja ilmiselvästi myös isän lauluun sisältyy. (Emt., 29)
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2.4.2.2 Lasten laulullisten valmiuksien kehittyminen
Pienten lasten laulutaidon kehittyminen tapahtuu osana sosiaalistumisproses-
sia (enkulturaatio) ilman tietoista ponnistelua taitojen parantamiseksi tai lau-
lujen mieleenpainamiseksi. Iän karttuessa edistymistä tapahtuu koko ajan
jossain määrin (Sloboda 1994, 200, 215). Yleensä kehitysprosessi etenee alle
2-vuotiaiden jokeltelulauluista (babbling songs) tuttujen laulujen melodikaar-
rosta hakevien tuotosten (outline songs) kolmisen vuotta kestävään kauteen
(Hargreaves 2000, 156). Juuri tässä vaiheessa ilmenee eniten laulullista luo-
vuutta. Sen esiintymismuotoina ovat lasten erityyppiset spontaanit laulut, joi-
hin kuuluu jo opittujen laulujen jäljitelmiä, muunnelmia ja katkelmia sekä
itse keksittyjä osia. Pisimmillään niistä muodostuu potpureita tai erityisesti 4-
vuotiailla tavattuja kuvittelulauluja. (Moog 1976, 114–117; Fredrikson 1994,
50, 53–60; Sundin 1979, 116–117; Sloboda 1994, 209)
Keskimäärin lasten ensimmäiset laulut (first draft songs), joissa jo melo-
diset ominaisuudet säilyvät, esitetään yleisimmin 5–8-vuotiaina. Tarkka inter-
vallien tuottaminen ja analysointikyky sekä sävellajissa pysyminen kehittyvät
15 vuoden ikään mennessä (Hargreaves 2000, 156; Sloboda 1994, 209–215).
Eri yksilöitä tarkasteltaessa keskimääräiset laulun taitotason ajoitukset
saattavat kuitenkin osoittautua lähes viitteellisiksi. Tämä ilmenee esimerkiksi
Kelleyn ja Sutton-Smithin (1987) ympäristön vaikutusta kartoittaneessa tut-
kimuksessa. Siinä vertailtiin kolmen lapsen, perheidensä esikoistyttärien mu-
siikkitaitojen kehittymistä musiikillisesti mahdollisimman erilaisissa kotiym-
päristöissä.
Muusikkoperheen lapsen kanssa laulettiin ja leikittiin säännöllisesti. Hän
alkoi laulaa jo yhdeksän kuukauden ikäisenä ja hallitsi kaksivuotiaana laajan
lauluohjelmiston melodisesti ja rytmisesti täysin varmasti (Kelley & Sutton-
Smith 1987, 35–41).
Musiikkia harrastavan perheen lapsi kuuli kotonaan edelliseen verrattuna
huomattavasti vähemmän musiikkia. Laulamisen hän aloitti 16 kuukauden
ikäisenä ja pystyi kyllä kahden vuoden iässä esittämään samoja lauluja, mutta
rytmin ja melodiaintervallien hallinta oli selvästi epävarmempaa kuin muu-
sikkokodin lapsella. (41–46)
Kolmannen lapsen kotona ei musiikkia harrastettu, joskin vanhemmat
olivat laulutaitoisia. Tämä tytär esitti ensimmäisen laulunsa suunnilleen kak-
sivuotiaana. Tutkijat toteavat kotiympäristön virikkeiden vaikutuksen nimen-
omaan musiikillisen kehityksen nopeudessa. He otaksuvat lisäksi, että niistä
tärkein tekijä on vanhempien laulaminen lapsen kanssa. Lisäksi tutkijat huo-
mauttavat myös erilaisen perimän mahdollisesta vaikutuksesta yhdessä eri-
laisten ympäristötekijöiden kanssa. (Kelley & Sutton-Smith 1987, 35–53,
Papousek 2000, 196–107)
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Verratessaan lasten laulamaan oppimisen vaiheita Kelley ja Sutton-
Smith havaitsivat aikaisemmin laulaneiden aloittaneen melodian tuottamises-
ta. Sitävastoin kolmas tytöistä, joka jo oli ehtinyt oppia puhumaan ja jolle ei
kotona laulettu, aloitti laulamisensa sanoista ja niihin sisältyvästä rytmistä
(Kelley & Sutton-Smith 1987, 51).
Lapsuuden varhainen laulaminen on osoittautunut myös ainoaksi spon-
taaniksi musiikkitoiminnaksi, jossa musiikillinen erityislahjakkuus ilmenee.
Tutkimuksessaan Howe, Davidson, Moore ja Sloboda (1995, 162–172) huo-
masivat edistyneimpien musiikin erityiskoulun oppilaiden laulaneen noin
kuusi kuukautta vertailuryhmiä aikaisemmin. Laulamisen aloittamisikä ja
vanhempien antamien musiikkivirikkeiden määrä olivat myös tilastollisesti
merkitsevässä yhteydessä keskenään.
Terapeuttiselta kannalta musiikkia tarkasteltaessa laulu voi toimia tran-
sitionaaliobjektina pienelle lapselle, jonka symbolifunktio on jo kehittynyt.
Tällöin hän kokee esimerkiksi äidin kehtolaulun luoman turvallisuudentun-
teen laulaessaan itse samaa laulua äidin poissaollessa (Kurkela 1994, 459–
460). Lehtosen (1996, 74) mukaan Winnicottin 1960-luvulla kehittelemää
teoriaa transitionaali-ilmiöstä on monissa yhteyksissä käytetty musiikin tun-
nevaikutusten selittämiseen nimenomaan sen viihdyttävän tai yksinäisyyttä ja
ahdistusta lievittävän vaikutuksen yhteydessä. Lehtonen (1996, 28, 75–76,
83) pitää musiikkia myös tietynlaisena ”metakielenä,” jolla yksilön on mah-
dollista käsitellä mitä tahansa psyykensä tai kehonsa kokemusvivahdetta,
kuten lapsuuden deprivaatiotiloja tai aikuisiän kärsimystä ja integroida ne
musiikin kokonaisrakenteen muodostamaan objektisuhteeseen.
Kansanrunouteemme liittyen laulaminen on kalevalaisessa perinteessä
ollut olennainen tekijä. Siirtyiväthän runot nimenomaan laulettuina sukupol-
velta toiselle. Kalevalan alkurunoa sanatarkasti tulkittaessa ilmenee, että isät
töitä tehdessään lauloivat, mutta äidit kotona askarrellessaan myös opettivat
lapsiaan laulamaan.
Niit´ ennen isoni lauloi / kirvesvartta vuollessansa
niitä äitini opetti / väätessänsä värttinätä...
(Kalevala 1:37–40)
Kantelettaren mukaan laulamista opittiin äidin lisäksi myös sisaruksilta esi-
merkiksi ”veikon veistoslastusilla” (Kanteletar 2:15–18).
Meidän aikanamme pienen lapsen spontaania liittymistä äitinsä lauluun
pidetään niin itsestään selvänä tapahtumana, että musiikin didaktiikassa käy-
täntö tunnetaan laulun opettamisen luonnollisena menetelmänä.
Kulttuurissamme esiintyy lähes täydellistä laulamattomuuttakin, joka il-
meisesti on yhteydessä yksilön heikoksi kokemaan laulutaitoon sekä ujoon ja
introverttiin persoonallisuuteen. Epäpuhtaan laulun ongelmien on todettu mo-
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nessa tapauksessa liittyvän äänen toiminnalliseen hallintaan (Rautavaara
1996, 410, 417–421). Usein käytännössä tilanne on lukkiutunut, koska lap-
suuden traumaattiset kokemukset estävät omien taitojen kehittämisen. Rauta-
vaaran tutkimuksessa todettiin puolen vuoden äänenkäytön opintojakson jäl-
keen aikuisopiskelijoiden sävelpuhtauden parantuneen ja äänialan laajentu-
neen. Wickström-Karma (1990) puolestaan havaitsi ala-asteen toisluokkalai-
sista (N = 11) useimpien epäpuhtaan laulun parantuneen jo kymmenen ly-
hyen (10–15 min) harjoituskerran jälkeen. Kaikkein heikoimmat kehittyivät
eniten ja nimenomaan sellaiset, joiden sävelkorva oli hyvä, mutta joilla ei ole
ollut mahdollisuutta harjoitella tarpeeksi laulamaan puhtaasti. (Wickström-
Karma 1990, 71, 77–80)
Laulamista on myös murrosikään ehtineiden poikien keskuudessa pidetty
jotenkin miehelle sopimattomana. Aiheeseen viitataan esimerkiksi Halmeen
kirjoittamassa Perniönseudun Lehden kuorolauluartikkelissa, jota Maija Syr-
jäläinen (1989, 26) seuraavassa siteeraa: ”Perniöläinen perusluonne ei halua
laulaen tuoda tuntojaan esiin kuin suuressa hädässä ja ahdistuksessa, lujim-
mat eivät vielä silloinkaan eivätkä kaikkein lujimmat milloinkaan.”
Lapsena musiikkisuorituksesta saatu kielteinen kritiikki on saanut monet
tutkimushenkilöistä kokonaan lopettamaan laulamisen tai soittamisen, tode-
taan Sundinin (1989, 160) Ruotsissa suoritetussa tutkimuksessa. Ilmeisesti
musiikillinen minäkäsitys on varsin herkästi haavoittuva varhaislapsuuden
tiedostamattomien ristiriitojen ja auktoriteetin pelon vuoksi. Tämä saa yksi-
lön tulkitsemaan opettajan tai vanhemman lausuman arvostelun liian anka-
raksi, jopa rankaisevaksi. Myös Lehtonen (1996, 20) huomauttaa, että musii-
killa on mahdollista syvästi loukata sitä esittävää tai siitä keskustelevaa yk-
silöä. Tällöin ihminen saattaa kokonaan kieltää musiikin ja siihen sisältyvien
tunteiden merkityksen itselleen. Erityisesti musiikkikasvattajien tulisi työs-
sään tiedostaa ihmissuhteiden edellyttämä tahdikkuus.
2.4.2.3 Laulamisen merkitys etnomusikologisesta näkökulmasta
Alkukantaisissa yhteisöissä, joiden kulttuuri perustuu suulliseen traditioon,
musiikki koetaan huomattavasti voimakkaampana tekijänä kuin meidän län-
simaisessa kulttuurissamme. Esimerkiksi saamelaisten tai Australian aborigi-
naalien keskuudessa siihen saatetaan yhdistää myös yliluonnollisia voimia
kuten muinaisessa kalevalaisessa yhteiskunnassa, jossa Väinämöisen kerro-
taan laulaneen Joukahaisen suohon tai nukuttaneen kanteleensoitollaan koko
Pohjolan väen.
Väitöskirjatutkimuksessaan pohjoissaamelaisesta joikuperinteestä Minna
Riikka Järvinen (1999) raportoi laulamisen eli joikaamisen vahvasta yhteis-
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kunnallisesta merkityksestä. Joiut ovat yhteiskunnallista puhetta, joka vahvis-
taa jäsentensä yhteenkuuluvuuden tunnetta säilyttäen samalla sosiaalisia ar-
voja ja normeja. Joiku voidaan liittää lähes jokaiseen elämäntilanteeseen al-
kaen lapsen nukuttamisesta ja arkiaskareista kosio- ja häätilaisuuksiin sekä
hautajaisten surulauluihin ja samanointirituaaleihin saakka (emt., 72–80,
139–141). Tokkaansa vartioivan poropaimenen joikaaminen on ollut tunteita
purkavaa, viihdyttävää tai kertovaa ja tietoja välittävää. Samalla se on pitänyt
pedot loitolla ja rauhoittanut porotokkaa (emt., 77, 166).
Jokaisella saamelaisella on oma joikunsa, josta hänet tunnetaan, ja jonka
vain muut yhteisön jäsenet saavat esittää. Tällaisessa aikuisiän henkilöjoiussa
kuvataan niin yksilön hyviä kuin huonojakin puolia, ja hänen on vain nöyrästi
tyytyminen yhteisönsä suorittamaan arviointiin (emt., 74–76, 133, 165).
Joikujen opettaminen lapsille tapahtuu perhepiirin keskeisenä musiikki-
kasvatusprosessina. Lapsi saa ensimmäisen oman joikunsa vanhemmiltaan tai
sukulaisiltaan ja aloittaa joikaamisen kolme- tai neljävuotiaana. Hänelle ker-
rotaan siihen liittyviä taustatietoja ja ohjeita esitystilanteita varten. Lapsuus-
ajan joikua käytetään myös harjoittelumateriaalina. Ohjausprosessi etenee
kaksivaiheisena, jolloin alussa keskitytään vain sävelmän omaksumiseen ja
tämän jälkeen äänenkäytöllisiin seikkoihin oikean soinnin aikaansaamiseksi.
Järvisen (emt. 126–129) esimerkkitapauksessa opettamisesta sekä pojille että
tytöille vastaa nimenomaan isä. (Emt., 82–83, 126–129)
Saamelaisten esteettisten käsitysten mukaan matala miesääni soveltuu
parhaiten joikaamiseen. Perusteena siihen saattaa olla matalaan säveleen si-
sältyvä suurempi yläsävelten määrä, jolloin se myös kantaa paremmin tuntu-
rissa (emt., 96). Joikutekstien runsasta symboliikkaa tuskin voi täysin ym-
märtää kuulija, joka ei itse ole saamelainen. Ulkopuolisen mielestä joikuihin
kuuluvat tavujonot, kuten lo-le, lo-le tai nun-nun-nuu, vaikuttavat merkityk-
settömiltä, mutta joikaajalle ne jatkavat ja kehittelevät tekstin ajatusta (Leisiö,
1986, 52). ”Joiku on ajatuksen mittanen” (Järvinen 1999, 151).
Australian aboriginaalien alkuperäisyhteisöissä musiikki on liittynyt
yleensä kaikkiin elämäntilanteisiin syntymästä kuolemaan saakka. Catherine
J. Ellisin mukaan (1989) jopa vaikeata synnytystä varten on oma laulunsa,
jonka esittämiseen tarvittiin sekä mies- että naislaulajia. Lasten laulustoon
kuuluu sekä heidän spontaanisti tuottamiaan lauluja että aikuisten ohjelmis-
ton helpoimpia osia. Koko yhteisön lauluihin (open songs) osallistuvat lap-
setkin perheidensä mukana. Kuitenkin tekstien myyteissä olevat psykologiset
tekijät, salainen ja uskonnollinen tieto avautuvat laulajille vasta iän myötä.
(Ellis 1989, 52–56)
Osaa lauluista (closed songs) saavat esittää vain valitut laulajat tai vain
tietyille kuulijoille esimerkiksi sukupuolen tai tietyn toteemisen ryhmän mu-
kaan. Noiden laulujen esittäjien uskotaan pääsevän yhteyteen luovan elämän-
voiman kanssa ja sitä voi käyttää joko parantavaan tai tuhoavaan tarkoituk-
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seen. Laulajan uskoa esityksensä yliluonnolliseen tehoon ilmentää muutaman
vuosikymmenen takainen esimerkki tutkijan äänitystilanteesta. Siinä salaisen
naisten laulun esittäjä oli juuri päässyt toteemisia voimia kasvattavan koko-
naisuuden huippukohtaan, kun hän yllättäen keskeytti. Hän nimittäin oletti
läsnäolijoiden saavan pahan vatsataudin, mikäli jatkaisi eteenpäin. (Ellis
1989, 54, 57–58)
Lopullisesti yksilön yhteisöllinen status riippuu siitä, miten monta laulua
hän perusteellisesti hallitsee. Ryhmän vanhimpia ovat ”laulujen omistajat”,
jotka osaavat lukuisia lauluja, ja joilla on paljon niihin liittyvää tietoa perin-
teistä ja elämästä. Tällä perusteella he vastaavat lain noudattamisesta yhtei-
sössään ja nauttivat syvää kunnioitusta sekä seremoniallisessa että jokapäi-
väisessä elämässä. (Ellis 1989, 59)
2.4.2.4 Musiikkikokemukset suomalaisissa omaelämäkerroissa
Suomalaisten musiikkikokemuksia on analysoitu niitä retrospektiivisesti ku-
vailevista omaelämäkerroista. Ne koottiin vuonna 1995 Suomalaisen Kirjalli-
suuden Seuran toimeenpanemasta kirjoituskilpailusta ”Elämysten jäljillä”
(Eskola 1998, 19–22). Kokoomajulkaisun artikkelien kirjoittajat painottavat
sosiologeina musiikkiin liittyvää yhteisöllisyyttä ja sosiaalista aspektia. Hen-
kilökohtaisissakin musiikkikokemuksissa ovat aina mukana jotkut ”toiset.”
Eri-ikäisten kirjoittajien kokemukset kattavat lähes kokonaan 1900-luvun
musiikkitapahtumat. (Hanifi 1998, 425; Jokinen 1998, 470–471, 473; Eskola
1998, 19)
Kronologisesti tarkasteltuna musiikin merkitys ihmiselämässä alkaa hah-
mottua lapsuuskodin muistoista. Tässä aihealueessa keskeiseksi nousee oman
äidin laulaminen, tavallisimmin kotiaskareissaan, jopa lehmiä lypsäessään.
Ohjelmisto koostuu virsistä, lastenlauluista, isänmaallisista ja maakuntalau-
luista sekä kansanlauluista. Musiikkimuistot isästä yhdistyvät selvästi useam-
min soittoharrastuksiin. Isät joko soittivat itse töistä palattuaan tai hankkivat
kotiin instrumentteja kuten huuliharpun, viulun, haitarin tai myös radion.
Muut perheenjäsenet, sisarukset ja isovanhemmat saattoivat yhtyä musisoin-
tiin. Muistikuvat kattavat myös laulamistilanteen tunnelman, jota vanhempien
kirjoittajien kohdalla usein varjosti sodan uhka. Kodin soittimista viulu ja
puhallinsoittimet olivat ennen nykyistä yleisempiä, harvinaisempia sitävas-
toin piano ja harmoni, joka on vaihtumassa sähköurkuihin. Nuorempien mai-
ninnoissa esiintyvät nokkahuilu, melodika ja sähköurut. Myös pianotuntiku-
vaukset yleistyvät. (Jokinen 1998, 473–478)
Musiikkielämäkertojen toiseen vaiheeseen sijoittuvat koulukokemukset,
joista tärkeimmiksi osoittautuvat harmonia soittava opettaja sekä laulukokeet.
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Vanhempien kirjoittajien muistoissa musiikin ja koulun välinen suhde on lä-
heinen. Hartaasti veisatut Jouluvirsi ja Suvivirsi ovat painuneet mieleen py-
syviksi elämyksiksi. Myös opettajan myönteinen suhtautuminen muistetaan.
Sen innostamana monet ovat myöhemmin harrastaneet tai opiskelleet musiik-
kia. (Emt., 478–479)
Ikäviäkin musiikkimuistoja aineistosta löytyy. Niitä on syntynyt laulu-
kokeiden pelosta, odotettua huonommista laulunumeroista tai siitä, ettei pääs-
syt esiintymään laulukuoroon. Vanhempia kertojista harmittaa nolatuksi tu-
leminen, joka ennen on ollut yleistä, jopa kotoa lähtien. Jo kotona on saneltu
laulukieltoja, joiden vaikutus on ulottunut kouluun ja edelleen vielä myöhem-
pään elämään. Positiivisena seikkana Jokinen kuitenkin toteaa tällaisten vas-
tenmielisten kokemusten 1970-luvun jälkeen käyvän yhä harvinaisemmiksi.
(Emt., 480–481)
Nuorempien kirjoittajien kokemuksissa koulun ja kodin merkitys on vä-
häisempi, rinnalle ovat tulleet kavereiden mielipiteet ja joukkotiedotus. Vain
yksityistuntien soiton- tai laulunopettajien mielipiteillä näyttäisi enää olevan
huomattavaa merkitystä heidän oppilailleen. (Emt., 482–484)
Suurimmaksi musiikilliseksi vaikuttajaksi ja kulttuuriseksi yhdenmu-
kaistajaksi elämäkerroissa tiedostetaan 1940- ja 1950-luvuilla yleisradio. Seu-
raavalta vuosikymmeneltä lähtien kuuntelumahdollisuudet lisääntyvät ja ylei-
sön musiikkimaku vastaavasti erilaistuu. Radion välittäminä tulivat tunne-
tuiksi niin Sibeliuksen sävellykset (mm. Finlandia, Karelia-sarja ja Toinen
sinfonia) kuin Beatles, Danny, Johny tai Kirka. Kuuntelun yhteydessä saattoi
myös tapahtua, että oopperaa vieroksunut kotiväki vaati radion hiljentämistä
minimiinsä tai viulun vingutusta turhana pitänyt isä sen sulkemista kokonaan.
(Emt., 484–497)
Mahtavimpia musiikkielämyksiä ilmeisesti tuottavat suuret konsertit ja
musiikkijuhlat, joissa musiikin lisäksi vaikuttavat tunnelma ja väenpaljous.
Kaikissa tällaisissa tapahtumissa, kuten Savonlinnan oopperajuhlilla, Ruis-
rockissa tai Tangomarkkinoilla, konkretisoituu musiikin yhteisöllisyys. Kiin-
nostus yhtä tiettyä musiikinlajia kohtaan tuo yhteen ihmiset, jotka nauttivat
tuntiessaan itsensä osaksi suurta kokonaisuutta ja kokiessaan yhteisiä musiik-
kiesityksiä. (Emt., 498–504)
Edellä luonnehdittujen yleisten musiikkikokemusvaiheiden joukosta ki-
teytyy vielä erilaisia henkilökohtaisia rooleja suhteessa musiikkiin (Gardner
1993). Niistä Hanifi (1998, 383–432) esittää neljä yksityiskohtaista tapaus-
kuvausta. Ensimmäinen on innostunut konsertti- ja oopperamusiikin kuunte-
lija, joka matkustaa ulkomaille asti suosikkejaan kuulemaan. Toisena kuva-
taan esiintymistä kaihtava harrastelijasoittaja, joka on musisoinut lapsuudes-
taan saakka vain kotipiirissään ja välittää aikuisena kiinnostuksensa omille
lapsilleen. Kolmannessa tapauksessa yksinlaulun harrastaja, jolta puuttuu täy-
sin lapsuusaikainen musiikkikoulutus, pitää työnsä ohessa omia konsertteja,
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joskaan taidot eivät riitä musiikkialan ammattiin. Neljäntenä on tulevan am-
mattimuusikon rooli. Tästä esimerkkinä esitellään konservatorion piano-opis-
kelija, jonka elämän musiikki täyttää kokonaan. Hänelle esiintymiset luovana
prosessina ja vuorovaikutuksena yleisön kanssa tuottavat voimakkaita myön-
teisiä elämyksiä. Taide on sitä ammatikseen tekevälle eräänlainen kutsumus,
kohtalo, johon on kokonaisvaltaisesti antauduttava.
2.4.2.5 Kodin musiikillinen virikeympäristö
Kodin musiikillisen virikeympäristön analysoimiseksi ja arvioimiseksi on
amerikkalaisen tutkijan Manny Brandin (1985, 40–45) toimesta suunniteltu
mittari HOMES (Home Musical Environment Scale). Sen avulla vanhemmat
voivat itsearviointiin perustuen kartoittaa kotiensa musiikkivirikkeet ja mah-
dollisesti parantaa niitä. Sitä käyttäen myös tutkijat voivat tarkentaa tietojaan
lasten musiikillisesta kehityksestä. HOMES-musiikkiympäristömittarin 15
kohtaan sisältyy seuraavia tekijöitä:
❖ Äiti tai/ja isä laulaa lapselle ja yhdessä lapsen kanssa.
❖ Äiti tai/ja isä opettaa lapselle uusia lauluja.
❖ Äiti tai/ja isä hankkii ääniä/musiikkia tuottavia leluja ja lasten musiikki-
instrumentteja.
❖ Äiti tai/ja isä hankkii kotiin lasten äänilevyjä.
❖ Äiti tai/ja isä osallistuu kuoroon tai soittoa harrastavaan ryhmään (or-
kesteriin).
❖ Vanhemmilla on myönteiset asenteet musiikkia kohtaan.
❖ Vanhemmat käyvät konserteissa ja ottavat lapsensakin mukaan.
❖ Isä tai/ja äiti soittaa jotakin musiikki-instrumenttia
❖ Lapsella on käytössään levysoitin tai nauhuri, jota hän saa rajoituksitta
käyttää sekä levyjä ja/tai kasettiäänitteitä.
❖ Lapsi soittaa jotakin musiikki-instrumenttia.
Tutkittuaan HOMES-mittarin avulla kodin virikeympäristön yhteyksiä tois-
luokkalaisten (N 116) musikaalisuuteen ja koulumenestykseen musiikkitun-
neilla Brand (1986, 116–117) havaitsi tilastollisesti erittäin merkitseviä yh-
teyksiä nimenomaan musiikillisiin koulusaavutuksiin, ei varsinaisiin musi-
kaalisuustesteihin.
Musiikkisuorituksiin luokassa sisällytettiin oppilaan musiikillinen tietä-
mys, taidot laulu- ja soittoesityksissä, nuotinlukutaito sekä musiikin oppi-
mismotivaatio. Kodin musiikkivirikkeistä voimakkaimmiksi tekijöiksi osoit-
tautuivat vanhempien musiikkitoiminta lastensa kanssa (laulaminen ja yhtei-
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nen puuhailu soittimien parissa) ja heidän myönteiset musiikkiasenteensa.
(Brand 1986, 114–119)
Brandin (1986, 114, 118–119) tutkimuksessa vanhempien soittaminen ei
kuitenkaan ollut yhteydessä lasten musiikillisiin koulusaavutuksiin. Kyseiset
perheet olivat Meksikosta muuttaneita ja heikompiin sosiaaliluokkiin kuulu-
via, joten niissä vanhempien soittoharrastus on ilmeisesti ollut suhteellisen
vähäistä. Sitävastoin Shuter-Dyson ja Gabriel (1981, 203–205) referoivat
Musikaalisuuden psykologiassaan Martinin ja Gordonin tutkimuksia, joissa
perheiden sosio-ekonominen status oli edellisiä korkeampi. Martinin aineis-
tossa vuodelta 1976 yläasteen oppilaiden (N = 200) kodit olivat keskimää-
räistä enemmän musiikkiin suuntautuneita, ja useissa niistä oli piano tai kita-
ra. Kodin musiikkivirikemuuttujat olivat nyt yhteydessä nimenomaan musi-
kaalisuustestiin. Voimakkaimmin siihen korreloi kodin soittimien lukumäärä
(.59), seuraavina vanhempien soittaminen (.50), perheen yhteisen musisoin-
nin määrä (.40) ja sisarusten soittoharrastus (.38).
Gordonin (Shuter-Dyson & Gabriel 1981, 204–205) 1960-luvun tutki-
musaineistossa kodin musiikkivirikemuuttujat olivat Brandin tulosten suun-
taisesti heikommin yhteydessä musikaalisuustesteihin kuin musiikillisiin
koulusaavutuksiin. Jälkimmäisiin korreloi voimakkaimmin muuttuja ”kodissa
on piano” (.41**). Järjestyksessä seuraaviksi osoittautuivat soiton harjoittelu-
halukkuus, jonkin toisen instrumentin soittaminen, konserteissa käyminen ja
kesäkurssit (musiikkileirit). Äidin laulaminen tai soittaminen (.28**) oli sel-
västi merkityksellisempää kuin isän (.17*) tai sisarusten (17*) vastaavat har-
rastukset.
Edellä esitellyt kolme tutkimusta poikkeavat toisistaan siinä määrin, ettei
tarkka tulosten vertailu ole mielekästä. Niistä kuitenkin ilmenee selvästi, mi-
ten kodin tärkeimmiksi havaitut musiikkivirikkeet ovat riippuvaisia kunkin
virikeympäristön ominaispiirteistä. Jos soittimet ja soittoharrastukset ovat
yleisiä, niiden merkitys korostuu. Jos niitä on vähän tai ei lainkaan, muut viri-
ketekijät, kuten esimerkiksi laulamiseen liittyvät, ovat voimakkaimmin yh-
teydessä koulusaavutuksiin musiikkitunneilla.
Vaikka edellisissä kappaleissa kodin musiikillisen virikeympäristön mer-
kitys painottuu, se ei mitenkään vähennä koulun musiikinopetuksen osuutta.
Musiikinopettajan on kuitenkin hyödyllistä tietää vanhempien musiikkiasen-
teiden ja kodin yhteisten musiikkipuuhailujen yhteydestä lasten musiikilli-
seen kehittymiseen. (Brand 1986, 118–119)
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2.4.3 Koulujen musiikinopetuksen tutkimus
Koulun musiikinopetukseen kohdistuvat tutkimukset voidaan pääpiirteittäin
jakaa kolmeen ryhmään: varsinaiset kouluikäisten musiikkisuoritusten tai
-kokemusten analysointiin keskittyvät tutkimukset, heidän mielipiteitään ja
asenteitaan kartoittavat ulkomaiset ja kotimaiset tutkimukset sekä retrospek-
tiivisesti aikuisikäisten muistikuviin perustuvat musiikinopetusta ja musiikki-
kokemuksia arvioivat kyselyt.
2.4.3.1 Koululaisten musiikkikokemuksiin ja -valmiuksiin
kohdistuvia tutkimuksia
Varhaisin tutkimus Suomen koulujen musiikkikasvatuksen alueelta on Wilho
Siukosen väitöskirja ”Koululasten laulukyvystä” vuodelta 1935. Laulamisen
työtapaan perustuu pääosin myös Kari Ahosen (1996) tutkimus ala-asteen
oppilaista musiikin rakenteellisen tiedon käsittelijöinä. Musiikin kuuntelijoi-
na heidän kokemuksiaan analysoidaan Leena Hyvösen (1995) väitöskirjassa.
Lasosen ja Vainion (1978) tutkimus keskittyy opetuksen tehokkuuden ver-
tailuun musiikki- ja normaaliluokilla.
Varsin laajaan pohjoismaiseen aineistoon pohjautuvat Siukosen (1935)
jo historialliset tutkimustiedot koululaisten laulutaidosta. Yli kahdeksantu-
hantisen, suomalaisista (N = 5983), ruotsalaisista (N = 1184) ja virolaisista
(N = 888) koostuvan tutkimusjoukkonsa laulusuoritukset tutkija kuunteli ja
luokitteli yksitellen. Myös koulupaikkakuntien musiikkiharrastukset kuului-
vat tutkimuksen piiriin. Tulokset osoittivat suomalaiset koululaiset laulutai-
doltaan heikoimmiksi. Myös heidän äänialansa oli ruotsalaisia ja virolaisia
koululaisia suppeampi. (Siukonen 1935, 116–122, 124, 249–252)
Kaikkien kolmen maan koululaisilla oli havaittavissa laulutaidon taan-
tumiskausi, joka ajoittui III–IV luokkaan ennen varsinaista äänenmurrosta.
Tutkija päätteli sen liittyvän lapsen kehityksen psyykkisiin seikkoihin, kun
hänen suhteensa ulkomaailmaan muuttuu. Laulettu sävel on aina jossain mää-
rin heijastusta esittäjänsä sisimmästä. Jos hän kehittyneen itsekritiikin tai
ujoutensa vuoksi ei halua paljastaa omaa sisintä minäänsä, koetaan laulami-
nen sinänsä vaikeaksi. Kuten Sundin (1989, 160) viisi vuosikymmentä myö-
hemmin, Siukonen jo totesi laulamisen erittäin arvosteluherkäksi alueeksi.
Hän muistutti tapauksista, joissa opettajan kielteinen kritiikki epäonnistu-
neesta esityksestä oli jättänyt seurauksensa yksilön elämään koko loppuiäksi.
(Siukonen, 1935, 139–141, 280–281)
Aikana, jolloin koulun musiikki oli oppiaineena vain laulua Siukonen
(emt., 277–278, 293–294) oivalsi, että soittaminen ja rytmimusiikki vetoaisi
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lapsiin laulua voimakkaammin. Hän otaksui vielä, että pojat mielellään har-
rastaisivat koulussa ”jazz-soittimen käyttöä ja jazz-sävellyksiä,” jotka silloin
kuuluivat yleensä vain tanssisaleihin.
Laulaen tapahtuva improvisointi, Karman musikaalisuustesti sekä koulun
ulkopuolisten musiikkiharrastusten ja opintojen (aluepreferenssit) kysely oli-
vat Ahosen (1996) seurantatutkimuksen pohjana selvitettäessä 7–12-vuoti-
aiden savonlinnalaisten koululaisten (N = 85) taitoa käsitellä musiikin raken-
teellista tietoa. Tämän tietämyksen perusteella yksilö havainnoi ja arvioi
kuulemaansa musiikkia ja pystyy muodostamaan uusia musiikillisia ilmauk-
sia. Testitilanteessa oppilas sai kuulla viisi erilaista melodiaa (kysymystä),
joihin hänen tuli vastata laulaen (melodiantäydennystesti). Suoritukset ääni-
tettiin ja arvioitiin. (Ahonen 1996, 150–152, 230)
Alkumittaus suoritettiin sekä ensi- että kolmasluokkalaisille ja loppu-
mittaus vastaavasti neljäs- ja kuudesluokkalaisille sekä aikuisryhmälle (N =
31). Tulosten mukaan 7-vuotiaat olivat suorituksissaan heikoimpia, osa 12-
vuotiaista jo lähes aikuisten tasolla. Tyttöjen ja poikien välillä vallitsi olen-
nainen tasoero. Pojat olivat kehityksessä selkeästi jäljessä ja heidän keskiar-
vonsa vastasivat tyttöjen alempien luokkien tasoa. Tutkija päättelee, että ky-
seessä on kokemusten ja harjoituksen kautta kehittyvä taito ja käytetty testi
soveltuu nimenomaan saavutusten mittaamiseen. Tutkimustulos toi ilmi luok-
kien heterogeenisuuden ja samalla myös opetuksen eriyttämistarpeen. (Emt.,
143–147, 232–233)
Musiikinopiskelu ja harrastukset sekä musikaalisuus selittivät 10–12-
vuotiaiden musiikin rakenteellisen tietämyksen tasoeroja. Musikaalisuus
osoittautui odotettua vähäisemmäksi selitystekijäksi. Ikä ja sukupuoli olivat
ratkaisevia nuorempien (7–9-vuotiaat) musiikillisen rakennetietämyksen
vaihtelun selittämisessä. Tutkija otaksuu lapsen yleisen kognitiivisen kehi-
tyksen olevan yhteydessä myös tonaalisuuden periaatteiden omaksumiseen.
(Emt., 234)
Peruskoulun ala-asteen kuuntelukasvatuksen teoriapohjan suunnittelu oli
Leena Hyvösen (1995) tavoitteena Oulun I–VI -luokkalaisten koululaisten (N
= 574) konserttikokemuksia analysoivassa tutkimuksessa. Tutkimushenki-
löiltä tiedusteltiin koulukonsertissa viihtymistä, musiikkiharrastuksia ja
-opintoja, mieluisinta esitettyä kappaletta ja tuon mieluisuuden perustelua.
Kyseisten luokkien opettajat olivat aiemmin esitelleet Kaupunginorkesterin
konserttiohjelman oppilailleen. (Hyvönen 1995, 180–184)
Mieluisimpien teosten perustelut analysoitiin ja ryhmiteltiin Meyerin
teorioita hyödyntäen kolmeen luokkaan:
❖ formaalinen, musiikin elementteihin viittaava
❖ kineettis-ekspressiivinen, tunteisiin, tuntemuksiin ja tunnelmiin viittaava
ja
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❖ referentiaalinen, assosiaatioihin perustuva, musiikin ulkopuolisiin ta-
pahtumiin ja ilmiöihin viittaava (Emt., 238).
Lähes puolet (42 %) kohdejoukosta koki musiikin affektiivis-emotionaalisina
elämyksinä vastausten edustaessa kineettis-espressiivistä kategoriaa. Loput
perusteluilmaisuista jakaantuivat lähes tasan formaaliseen ja referentiaaliseen
luokkaan. Tytöillä, musiikkiluokkalaisilla ja soittoa harrastavilla painottui
kineettis-espressiivinen alue, pojilla ja tavallisten luokkien oppilailla referen-
tiaalinen alue. Konsertin ennakkoesittely luokassa lisäsi affektiivis-emotio-
naalista kokemista. (Emt., 222)
Vaikka sinfoniaorkesterin konserttimiljöö on jokseenkin vieras nykypäi-
vän peruskoululaiselle, viihtyminen siellä ylitti odotukset. Kolmiportaisella
asteikolla mukavaksi sen arvioi 55 %, keskinkertaiseksi 31 % ja pitkästyttä-
väksi 14 % koko tutkimusjoukosta (Emt., 202). Musiikkiluokkalaisten (N =
56) suuri enemmistö 82 % sijoittui korkeimpaan viihtymisluokkaan eikä ku-
kaan heistä kokenut konserttia pitkästyttävänä (emt., 207).
Pohdinnassaan Hyvönen painottaa musiikin kuunteluhavainnon moni-
puolisuutta, joka saa aikaan rikkaita ja palkitsevia elämyksiä ja jatkuu edel-
leen oppilaan omana harrastuksena. Kuuntelukasvatuksen didaktisessa mal-
lissa tulisi tutkijan mukaan lähteä siitä, mitä musiikki sisältää, kineettis-es-
pressiivisestä ja/tai referentiaalisesta lähestymistavasta. Tämän jälkeen olisi
formaalin käsittelyn vuoro. Sen avulla etsitään ne keinot, joilla musiikin tun-
ne- tai viitevaikutelmat on luotu. (Emt., 234–235)
Musiikinopetuksen tehokkuuden eroja jyväskyläläisillä 3.–6. musiikki-
ja normaaliluokilla selvitettiin Lasosen ja Vainion (1978) täysin kvantitatiivi-
seen aineistoon perustuvassa tutkimuksessa. Musiikkiluokkien oppilaat tuli-
vat yleensä musiikkivirikkeiltään rikkaista tai keskinkertaisista kodeista ja
olivat jo aiemmin harrastaneet musiikkia. Normaaliluokkalaisten kodit kuu-
luivat musiikkiympäristoltään köyhien tai keskinkertaisten ryhmiin. Tämä se-
littää alkumittauksissa havaittavat erot musiikkiluokkalaisten hyväksi. Tehos-
tettu musiikinopetus vaikutti normaalia opetusta edullisemmin Bentleyn mu-
sikaalisuustestillä arvioituihin suorituksiin. Kuitenkin myös normaaliluokat
kehittyivät omasta lähtötasostaan suhteellisesti jopa musiikkiluokkia enem-
män. Tutkijat päättelevät, että musiikkiluokkalaiset ovat jo varhain saaneet
oppia musiikkia ja edistyneet alkumittausvaiheeseen tultaessa lähes optimita-
soonsa. Normaaliluokkalaisilla tätä mahdollisuutta ei ole ollut, mutta he voi-
sivat vielä edelleen kehittyä musiikillisesti suotuisassa virikeympäristössä/
tehostetussa musiikinopetuksessa. (Lasonen & Vainio 1978, 83, 124–127)
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2.4.3.2 Musiikki koulun oppiaineiden kokonaisuudessa
Tässä raportoitava tutkimus ei varsinaisesti pyri vertailemaan musiikkia pe-
ruskoulun muihin oppiaineisiin. Kuitenkin vertailututkimusten tulosten no-
jalla voidaan selkeämmin hahmottaa, miten oppilaat kokevat musiikin koulun
opetussuunnitelman kokonaisuudessa. Yksi laajoista oppiaineiden keskinäi-
sistä arvioinneista on Heinosen (1968) kansakoulun oppilaille (N = 4103)
suorittama tutkimus. Siinä oppiaineen nimenä oli vielä laulu, joka mieluisuu-
dessa sijoittui neljänneksi kaikkiaan 11:n koulussa opetettavan aineen jou-
kossa. Vaikeusarvioinneissa se sai suhteellisen helpoksi koettuna sijaluvun
seitsemän. Tärkeydessä laulu jäi toiseksi viimeiseksi ennen piirustusta. Sa-
mansuuntaisia olivat myös muiden ”harjoitusaineiden” (käsityö, voimistelu,
piirustus) mieluisuus-, helppous- ja tärkeysarvioinnit. (Heinonen 1968, 164)
Heinonen (1968, 315) kritisoi tärkeysarviointien jyrkkiä ainekohtaisia
eroja, jotka hänen mielestään ovat kohtuuttoman suuria ja ilmentävät ”länsi-
maisen sivistyksen liiallista käpertymistä tehokkuuden ja rationaalisuuden
tunnusten ympärille”. Tutkija tuo puolestaan esiin ekspressiivisten taitojen
merkityksen sekä tarpeen itseilmaisuun ja elämysten kokemiseen. Heinonen
on ilmiselvästi huolissaan taitotaideaineiden heikosta arvostuksesta aikana,
jolloin niillä vielä oli nykyistä enemmän sijaa lukusuunnitelmassa. Hän to-
teaa, ettei terapeuttisessakaan mielessä ”ihmisen ei ole hyvä olla kahden te-
hokkuutensa kanssa”. Heinonen pohtii myös, voitaisiinko opetussuunnitel-
massa tinkiä perustaitojen korostamisesta ja antaa enemmän tilaa taideaineille
(emt., 316).
Taide- ja taitoaineet ovat säilyttäneet mieluisuutensa oppilaiden arvioin-
neissa seuraavien kolmen vuosikymmenen aikana. Juvosen (2000, 161) tut-
kimuksessa musiikkiharrastukseensa sitoutuneiden, jo murrosiän ohittaneiden
erityisorientaatioryhmien (N = 171) keskuudessa nämä oppiaineet kokonai-
suutena valittiin suosituimmiksi ennen matemaattisia aineita, reaaliaineita ja
kieliä.
Musiikin ja muiden kouluaineiden suhteista esimerkkinä on Karman
(1990) tutkimus musikaalisuustestiin pohjaavan tietokonepelin käytöstä äi-
dinkielen erityisopetuksessa lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten oppilaiden
ohjauksessa. Peli sisältää kuunneltavia abstrakteja rytmejä ja melodioita sekä
niiden visuaalisia vastineita. Pelaaminen edistää lukemista edeltävien kykyjen
ja taitojen kehittymistä. Tuloksista ilmeni, että tietokonepelin avulla lisähar-
joitusta saanut koeryhmä edistyi kontrolliryhmää paremmin. (Karma 1990,
193–198)
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2.4.3.3 Koululaisten arviointeja musiikinopetuksen sisällöistä ja
työtavoista ulkomaisissa tutkimuksissa
Musiikinopetuksen eri osa-alueiden ja työtapojen suosituimmuutta ovat uu-
simmissa tutkimuksissaan kartoittaneet muiden muassa australialainen Tem-
merman ja amerikkalainen Bowles. Temmermanin (2000, 55) mukaan esi-
kouluikäiset (N = 51) pitävät yleensä kaikista musiikkituntien toiminnoista.
Silti mieluisimpia työtapoja nimettäessä eniten mainintoja saivat musiikkilii-
kunta ja soittaminen. Laulamisen ja kuuntelun suosio jäi selvästi vähäisem-
mäksi.
Koululaisille (8–10-vuotiaat) vuonna 1995 suorittamassaan tutkimukses-
sa Temmerman (emt., 51–52) toteaa, että sekä australialaiset että amerikka-
laiset pitävät eniten soittamisesta riippumatta sukupuolesta, sosiaalisesta
taustasta, koulun opetussuunnitelmasta tai varustetasosta. Hän päättelee, että
positiiviset asenteet musiikkiin kehittyvät ajan myötä osallistuttaessa käytän-
nön musiikkitoimintoihin, kuten esimerkiksi soittamiseen, joka tapahtuu kan-
nustavassa ilmapiirissä ja lasten oman kiinnostuksen ehdoilla.
Bowlesin (1998, 196–198) laajassa (N = 2251), lastentarhasta viidenteen
luokkaan ulottuvassa tutkimuksessa tiedustellaan lasten halukkuutta osallis-
tua 13:en eri musiikkitoimintaan tunneilla, heidän mielitoimintamuotoaan
kuudesta vaihtoehdosta, tekevätkö he tuntitehtävänsä mieluiten yksin, parin
kanssa vaiko pienryhmissä sekä osallistumishalukkuutta musiikin opetus-
suunnitelmaan liittyviin toimintoihin kuten esiintymisiin, konsertteihin tai
kilpailuihin.
Soittaminen osoittautuu Bowlesin tutkimuksessa Temmermanin tuloksia
vastaavasti musiikkituntien suosituimmaksi työtavaksi, vaikka siihen sisältyy
oppilaista hankalia nuotinluvun, säveltapailun ja teorian alkeita. Bowles esit-
tääkin, että sijoittamalla epämieluisat teoria-asiat soiton yhteyteen, voidaan
saavuttaa myös opettajan asettamat tavoitteet. Toiseksi eniten lapset pitävät
musiikkipeleistä, joita meillä Suomessa harrastetaan erittäin vähän. Niitä
käyttäen saadaan myös opetetuksi oppilaista vastenmielisiä teoriatietoja kuin
huomaamatta. Kolmanneksi suosituimmiksi osoittautuvat laulaminen ja
kuuntelu, jossa vielä erikseen arvioidaan piirtäminen mieluisammaksi kuin
nuottien tai viitteellisen partituurin seuraaminen. Seuraaviksi oppilaat sijoitta-
vat säveltämisen ja musiikkiliikunnan, jossa on käsitelty vielä erikseen luovaa
liikuntaa ja tanssia. Vähiten suosituiksi jäivät säveltapailu, säveltäjien opis-
kelu, musiikinteoria ja sekä kirjoitustehtävät. Musiikkitunneilla haluttiin työs-
kennellä mieluiten parin kanssa tai pienissä ryhmissä. Vain 18 % oppilaista
viihtyi yksin. Koulujen musiikinopetukseen liittyvistä toiminnoista enem-
mistö oli halukas esiintymään suurissa (76 %) tai pienissä (59 %) ryhmissä,
jopa 39 % yksinkin, käymään konserteissa ja kuuntelemaan koulussa vierai-
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levia esiintyjiä. Musiikkikilpailut eivät sen sijaan samassa määrin viehättä-
neet oppilaita, joten Bowles ei suosittele niitä motivointikeinoksi tämän ikä-
vaiheen opiskeluun. Suosikkitoimintaa valittaessa järjestys muodostui seu-
raavaksi: soittaminen, musiikkiliikunta, laulaminen, musiikin kuuntelu, sä-
veltäminen ja keskustelu musiikista. (Bowles 1998, 198–206)
2.4.3.4 Koululaisten arviointeja musiikinopetuksen sisällöistä ja
työtavoista suomalaisissa tutkimuksissa
Musiikinopetuksen työtavoista on Suomalaisten koululaisten keskuudessa
saatu ulkomaisten tutkimustulosten suuntaisia arviointeja (Temmerman 2000;
Bowles 1998). Soittaminen todettiin Westerlundin (1987) tutkimuksessa ylä-
asteen tuntitoiminnoista kaikkein mieluisimmaksi. Sitävastoin laulamisessa
ryhmä oli passiivisin. Syyksi pääteltiin oppilaiden erittäin heikot laululliset
valmiudet. Tutkija totesikin tässä yhteydessä, että ihminen kaikista musiik-
kitoiminnoista eniten juuri laulaessaan paljastaa omaa itseään. Nimenomaan
epämieluisista laulamisen kokemuksista ovat lähtöisin monien kielteiset kä-
sitykset musiikkitunteja kohtaan. (Westerlund 1987, 43; 1988, 212–214)
Suosituimpaan soittamisen työtapaankin liittyvät omat ongelma-alu-
eensa. Bakicin (1996) tutkimuksen mukaan tuntien soittotehtävät eivät kiin-
nostaneet kuudennen luokan oppilaita (N = 23), koska ne koettiin oman elä-
män kannalta vieraiksi. Läheisiksi ilmoitettiin rock-musiikki, bändisoittimet
ja musiikkiteknologian laitteet. Instrumenteista kantele hyväksyttiin yleisesti
helppona säestyssoittimena. Nokkahuiluun suhtauduttiin kriittisesti, mutta
kitara osoittautui innostavaksi. Myös rumpuja sekä sähkösoittimia haluttiin
opiskella lisää. Luokan yhteistä harjoittelua enemmän pidettiin soiton pien-
ryhmätyöskentelystä. (Bakic, 1996, 96)
Helsinkiläiskoulujen kuudesluokkalaiset (N = 170) kokivat musiikin Ky-
näslahden (1987) tutkimuksen mukaan miellyttävänä ja helpohkona oppiai-
neena. Hyödyllisimpänä pidettiin musiikkitietoa ja nuottien opettelemista,
vaikka niistä ei pidetty (Kynäslahti 1987, 84–85). Musiikinhistorian tuntemi-
sen todettiin kuuluvan yleissivistykseen ja yleensä haluttiin oppia arvioimaan
kriittisesti musiikkitarjontaa (emt., 85–86). Laulaminenkin katsottiin hyödyl-
liseksi etenkin poikien vastauksissa, joskin heidän suhtautumisensa musiik-
kiin oli tyttöjä kielteisempää ja sen suomat mielekkyyskokemukset vähäi-
sempiä.
Tutkimusjoukon heterogeenisuus musiikissa ilmeni selvästi vastausten
erilaisissa tuntikokemuksissa. Jotkut oppilaista ilmoittivat koulun musiikin-
opetuksen tukevan heidän harrastuksiaan. Joillekin se oli puolestaan liian
helppoa, koska heidän omat musiikkikykynsä ja -tietonsa ylittivät kouluope-
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tuksen tason. Eniten oppilaat kritisoivat tunneilla harjoitettua ohjelmistoa,
koska se ei vastannut heidän omia mieltymyksiään. Vastaava epäkohta ilmeni
myös Bakicin (1996) tutkimuksessa. Mahdollinen jännittäminen musiikki-
tunneilla oli luokkatovereista, ei opettajasta johtuvaa. Ainakin osalle oppi-
laista musiikkitunnit merkitsivät rentouttavia ja virkistäviä tuokioita. (Ky-
näslahti 1987, 52, 86, 89)
2.4.3.5  Aikuisikäisten retrospektiivisiä arviointeja
musiikkikasvatuksestaan
Helsingin yliopistossa lastentarhanopettajaopiskelijoiden kouluajan koke-
mukset musiikinopetuksesta olivat varsin myönteisiä (Ruismäki 1996). Pel-
kästään positiivisia muistikuvia mainitsi 57 % vastaajista, sekä positiivisia
että negatiivisia 27 % ja ainoastaan kielteisiä 16 % heistä. Yleensä voimak-
kaita myönteisiä elämyksiä tuottivat konsertit, kuorotoiminta ja esiintymiset.
Niiden harjoittamiseksi oli tehty ”mielettömästi” työtä, joka koettiin palkitse-
vana. Epäkohdista mainittiin musiikin teorian turhauttavuus, kun yhteys mu-
siikkiin tai soiton opiskeluun jäi ymmärtämättä. Kielteisiin tuntemuksiin luo-
kiteltiin myös jännittäminen jouduttaessa esiintymään yksin, esimerkiksi lau-
lun kokeissa. Musiikkiluokkia arvostettiin ”toimivana väylänä” niille, joita
musiikki kiinnostaa ja jotka ovat sen opiskeluun motivoituneita. (Ruismäki
1996, 397, 401–407)
Turun opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoille (N = 80) suoritetussa ky-
selyssä (Viitanen 2000) tiedusteltiin heidän käsityksiään oman kouluaikansa
taidekasvatuksesta. Musiikkiin liittyvissä vastauksissa (N = 37) positiivisia
kokemuksia kerrottiin yhdeksän ja negatiivisia kuusi. Myönteisimmiksi osoit-
tautuivat musiikkiluokilla olleiden kuvaukset laajasta taidekasvatuksesta, jos-
sa kuoro- ja laulutunnit muistettiin erityisen kasvattavina ja hyviä kokemuk-
sia antavina. Kielteisin vastaaja turhautui musiikkituntien yksitoikkoisuuteen.
Opettajamainintoja esitti neljännes vastaajista. Musiikinopettaja muistettiin
innostavana sekä laaja-alaisesti kulttuurielämään perehdyttävänä, mutta jokin
negatiivinenkin esimerkki löytyi. Kokonaisuudessaan taidekasvatuksen pe-
rusteiksi esitettiin sekä yleissivistys että seuraavat kasvatukselliset tavoitealu-
eet: itseilmaisu ja itsensä toteuttaminen, itsetuntemuksen ja minäkuvan ke-
hittyminen, elämyksien ja tunteiden välittäminen sekä taitojen kehittäminen.
Varsinaisten ainekohtaisten taitojen lisäksi mainitaan myös ajattelutaito, luo-
vuus ja mielikuvitus sekä taito ymmärtää erilaisuutta.
Puurulan (1992) tutkimuksessa ”Ei koulua vaan elämää varten” selvite-
tään kasvatustieteen aikuisopiskelijoiden mielipiteitä ja muistikuvia koulu-
ajan taide- ja taitoaineiden opetuksesta. Arviointiulottuvuuksiksi todettiin se-
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manttisen differentiaalin tekniikalla oppiaineiden arvostus, riittävyys ja teo-
reettisuus. Nämä arvioinnit painottuvat nimenomaan aikuisiän ammattien
vaatimusten sekä harrastusten mukaan. Näin ollen musiikin arvostus on erit-
täin vähäistä. Opetuksen teoreettisuudessa musiikki poikkeaa muista taide- ja
taitoaineista sijoittuen lähinnä maantiedon tasolle. Riittävyysarvioiden mu-
kaan musiikinopetusta on ollut kouluaikana vähän. (Puurula 1992, 60–75,
86–87)
Musiikkituntien episodikuvaukset ovat enimmäkseen kielteisiä. Kritisoi-
daan opetuksen teoreettisuutta ja yksin luokan edessä suoritettua laulukoetta.
Opettaja kuvataan usein hankalaksi arvosanalla pelottelijaksi tai toisaalta
taitavaksi esiintyjäksi, joka ei ole kiinnostunut opetuksesta eikä työnteosta
”tavallisten” oppilaiden parissa. Kuitenkin myös hyväksi esimerkiksi kelpaa-
via poikkeuksia löytyy joukosta. (Emt., 96, 100–103)
Yhteenvedossaan Puurula (emt., 108–109) esittää uusien menetelmien
etsimistä niitä varten, joiden nuottikorvat ovat tukossa. Hän pohtii myös, mi-
kä saa opettajan korostamaan negatiivisesti auktoriteettiaan, jokin paineko vai
psykologisen tietämyksen puute.
Ruotsissa varhaisia musiikkimuistikuvia sosiaalistumisprosessin osana
on tutkinut Bertil Sundin (1989). Kasvatusalan opiskelijoilla ja ammattilai-
silla (N = 187) esikouluaikaisten muistikuvien yleissävy oli huomattavasti
myönteisempi verrattuna kouluvuosien kokemuksiin. Koululuokka- ja opis-
kelijaotoksen (N = 74) positiivisissa kokemuksissa korostui musiikin sosiaa-
linen luonne kuten yhdessä soittaminen, ryhmäesitysten valmistelu ja esittä-
minen sekä lämmin yhteenkuuluvuuden tunne. Myönteisiä muistoja kertoivat
ainoastaan ne oppilaat, jotka menestyivät musiikissa. Kielteisissä kokemuk-
sissa keskeistä oli opettajan arvostelun luoma häpeän tunne, kun ei laulanut
kyllin hyvin tai esitys meni nuotin vierestä. Sundin mainitsee monen tutki-
mushenkilöistään lopettaneen kokonaan laulamisen tuollaisen kritiikin seu-
rauksena. Hän päättelee, että tämä (musiikillisen) minäkäsityksen alue on
erittäin herkästi haavoittuva. Syitä voidaan hakea varhaislapsuuden tiedosta-
mattomista ristiriidoista ja auktoriteettien pelosta, jotka saavat lapsen tulkit-
semaan opettajan käyttäytymisen liian ankaraksi, jopa rankaisevaksi. Mah-
dollista on myös, että oppilas jo etukäteen odottaa opettajan korjailuja ja
moitteita tulevasta musiikinharjoitustilanteesta. (Sundin 1989, 154, 158–160)
Palautteen antamisesta Sundin toteaa lopuksi, että epäonnistumiset alen-
tavat itsetuntoa. Vain todella intomielisten ja työlleen vihkiytyneiden opetta-
jien kritiikki voi kannustaa uusiin rakentaviin yrityksiin. Madsenin ja Duken
tutkimukseen viitaten Sundin esittää, että opettajiksi opiskelevat tulisi ohjata
löytämään positiivisia seikkoja esityksestä, jossa ei ensi kuulemalta olisi juu-
rikaan kehuttavaa. Opettajan myönteisen palautteen antaminen on taito, jota
tulee harjoitella. (Sundin 1989, 160)
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Kansainvälisessä, 12 maata kattavassa OECD:n (1995) tutkimuksessa
vertaillaan koulun oppiaineiden/aineryhmien tärkeyttä aikuisväestön keskuu-
dessa. Musiikkia ei käsitellä erikseen, vaan se kuuluu taideaineiden ryhmään.
Suomalaisista vastaajista (N = 1283) suunnilleen kolmannes (31 %) arvioi
taideaineet erittäin tärkeiksi (very important). Täysin samantasoiseen arvioon
päädyttiin myös Ruotsissa, Ranskassa ja Hollannissa. Vähiten tärkeinä taide-
aineita pidettiin Englannissa, jossa esimerkiksi musiikki vasta 1980-luvulla
liitettiin valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan. Eniten taideaineita arvostet-
tiin Sveitsissä (58 %), Portugalissa (55 %) ja Yhdysvalloissa (47 %). Vahvas-
ta musiikkikasvatuksestaan tunnettu Unkari ei kuulunut tutkimuksen piiriin.
(Calvert & MacBeath 1995, 61, 70)
2.4.3.6 Koulun musiikinopetuksen tutkimustiedon kokonaisuus
Erityyppiset tutkimukset antavat koulun musiikinopetuksesta eri näkökulmia
valottavan, monipuolisen, mutta osittain ristiriitaisen kuvan. Varsinainen las-
ten musiikinoppimisprosessin tutkimus on pääosin väitöskirjatasoista, mutta
erittäin harvalukuista (Ahonen 1996; Hyvönen 1995), koska painopiste on
mielipidekyselyissä. Etenkin aikuisikäisten kouluajan musiikinopetusarvioin-
nit voivat päätyä lähes vastakkaisiin tuloksiin. Esimerkiksi Ruismäen (1996)
ja Viitasen (2000) lastentarhan- ja luokanopettajaopiskelijoille tehdyt kyselyt
tuottivat voittopuolisesti myönteistä palautetta, kun taas Sundinin (1989) tut-
kimuksessa psykologian ja kasvatustieteen aikuisopiskelijoiden musiikkiko-
kemuksissa painottuivat kielteiset seikat, samoin Puurulan (1992) tutkimus-
henkilöiden vapaiden vastausten kuvauksissa. Aikuisikään tultaessa aika on
jo ehtinyt muuttaa muistikuvia. Ellei musiikki mitenkään liity oman ammatin
toimenkuvaan, se menettänee merkitystään kouluajan muistoissakin. Luon-
nollisesti musiikinopetuksessa on eroja eri oppilasryhmien kohdalla. Musii-
kin/laulunopetuksen vaikeuteen viittasi jo Siukonen (1935) tutkimuksensa
esipuheessa. Kuitenkin oppilaiden erilaiset kokemukset samastakin opetusti-
lanteesta (Kynäslahti 1987), useimmin havainnoituina tyttöjen ja poikien vä-
liset erot, kertovat suuresta heterogeenisuudesta, joka oppilasryhmissä vallit-
see suhteessa musiikkiin ja joka on kehittynyt jo varhaisimmasta lapsuudesta
lähtien (ks. luku 2.4.2.1).
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2.4.4 Musiikki harrastuskohteena
2.4.4.1 Musiikkimieltymykset ja musiikkimaku
Tavallisimmin musiikin kuuntelun seurauksena muodostuvaa musiikkimakua
ja yksittäisiä musiikkimieltymyksiä on pyritty selittämään eri tieteellisiin teo-
rioihin ja näkemyksiin nojautuen. Seuraavaksi käydään luettelonomaisesti
läpi näitä selitysmalleja. Erilaisiin tilanteisiin soveltuvina ne sekä täydentävät
toisiaan että valottavat ilmiön eri puolia.
Musiikkimaun sekä yksittäisten musiikkimieltymysten (preferenssien)
psykologiset selityslähtökohdat voidaan pääpiirteittäin jakaa neljään luok-
kaan, jotka eivät ole aivan tarkkarajaisia. Syvyyspsykologisen näkemyksen
mukaan yksilö purkaa musiikkimieltymyksiinsä tyydyttämättömiä viettejään
ja tarpeitaan sekä täyttymättömiä toiveitaan sosiaalisesti hyväksyttävässä
muodossa. Oppimispsykologiassa musiikkipreferenssit kuten muutkin ar-
vostukset selittyvät oppimis- ja kokemusprosesseista. Niihin liittyen musiikki
opitaan ja koetaan sosiaalistumisen myötä tunne- ja merkityssisältöisenä viri-
kemateriaalina. Sosiaalipsykologia tulkitsee musiikkipreferenssit vaikutukse-
na, joka kohdistuu yksilöön hänen ympäristönsä taholta, esimerkiksi vertais-
ryhmässä. (Dollase, R. 1998, 346–347)
Kognitiivisten teorioiden mukaan musiikkipreferenssi selittyy musiikilli-
sen ärsykemateriaalin ja kuulijan kognitiivisten edellytysten välisen suhteen
muodollisten tuntomerkkien perusteella. Tällaisia tuntomerkkiulottuvuuksia
ovat esimerkiksi tuttu – uusi, yksinkertainen – monimutkainen, ennakoitu –
odottamaton ja selkeä – epäselvä. Tiettyjen konstellaatioiden vallitessa mu-
siikki synnyttää ”kognitiivista mielihyvää.” Näin tapahtuu, kun musiikkiteok-
sen psykologisesti optimaaliseen kompleksisuuteen yhdistyy maksimaalinen
nautinto-arvo (Lustwert, hedonic value). Teoksen jatkuvan kuuntelun seu-
rauksena ensivaikutelman kompleksisuus vähenee ja sen tuottama nautinto
lisääntyy optimaaliseen ärsytystasoon saakka, minkä jälkeen kuuntelua edel-
leen jatkettaessa mielihyvä vähenee kyllästymisen seurauksena (Flath-
Becker, S. 1987; Niketta, R. 1990 artikkelissa Dollase, R. 1998, 352). Kuun-
telunautintoa tuottavan teoksen on siten oltava sopivan haastava, ei liikaa
kuultu eikä täysin uusi tai käsittämätön. (Dollase, R. 1998, 346–347, 351–
352)
Musiikin kuuntelun yhteydessä koettu kognitiivinen mielihyvä voidaan
myös tulkita Csikszentmihalyin (1996, 74–76, 108–109) mukaan nautinnolli-
siksi flow-kokemuksiksi. Terminä flow tunnetaan hänen onnellisuuden teo-
riastaan. Aitoja flow-kokemuksia syntyy keskityttäessa intensiivisesti kuun-
teluun, pelkkä ”taustamusan” (muzak) kuuleminen ei niitä juurikaan pysty
aikaansaamaan. Sitävastoin aktiivisen musiikinopiskelun todetaan tuottavan
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voimakkaampia elämyksiä, koska se sisältää myös huomattavasti vaativampia
haasteita. Yleisimmin flow koetaan tilanteessa, jossa kohteena olevan teoksen
vaikeustaso vastaa täysin harjoittajan tai kuuntelijan musiikillista valmiusta-
soa (emt., 111; Elliott 1995, 124).
Musiikin tuottamaa nautintoa on selitetty myös pelkästään fysiologisin
perustein (Lehtonen 1983, 414; 1986, 56–57; Hodges 1989, 17). Musiikkia
kuunneltaessa aivoissa erittyvien endorfiinien, kemialliselta rakenteeltaan
morfiinin tapaisten aineiden määrä lisääntyy. Näillä endorfiineilla on voima-
kas hyvänolon tunnetta aiheuttava ja ylläpitävä vaikutus.
Musiikin fysiologista vaikutusta on sovellettu myös musiikkiterapian
alueella. Tästä esimerkkinä on Petri Lehikoisen (1997; 1998) työryhmän ke-
hittelemä hoitomuoto fysioakustinen menetelmä. Siinä ääniaaltoliike-energiaa
hyödyntävä fysioakustinen tuoli tuottaa matalataajuuksista (27–113 Hz) sini-
ääntä. Ihmisen eri kudoksilla on omat värähtelytaajuutensa, jotka reagoivat
herkästi lähetettäessä kehoon juuri samoja taajuuksia. Kun kudokset alkavat
värähdellä äänistimulaation mukana, verenkierto- ja aineenvaihduntaprosessit
tehostuvat. Tämä voi edistää kudosten elpymistä tai toipumista mahdollisesta
häiriötilasta. Fysioakustisen tuolin toimintaohjelma rentouttaa potilaan ja
vaikuttaa parantavasti erilaisiin vaivoihin kuten stressiperäisiin kipuihin, ah-
distuneisuuteen ja kohonneeseen verenpaineeseen. (Lehikoinen, 1997, 28–29;
1998, 28–30, 42– 49; Erkkilä 1997, 7–14)
Musiikin kuuntelun arvoiksi voidaan todeta nautinto ja mielihyvä (opti-
mal experience) sekä yksilön minän kehittyminen ja minätietoisuuden li-
sääntyminen, jotka voidaan samalla nähdä koko musiikkikasvatuksen ensisi-
jaisina päämäärinä. Musiikin kuunteluun sisältyy myös muita kognitiivisia
arvoja kuten esimerkiksi kulttuuriset, uskonnolliset ja moraaliset arvot. (El-
liott 1995, 125, 128–129)
Kaikissa kulttuureissa musiikin yleisin tehtävä on johdatella kuulija ha-
luttuun, tilanteen edellyttämään tunnelmaan. Tästä syystä on olemassa esi-
merkiksi tanssimusiikkia, häihin ja hautajaisiin kuuluvaa musiikkia tai mu-
siikkia, joka auttaa sotilaita marssimaan säännöllisesti riveissä (Csikszentmi-
halyi 1996, 108–109).
Musiikinkuuntelun terapeuttiseen luonteeseen liittyen Csikszentmihalyi
(1996, 109) mainitsee murrosikäiset nuoret, joiden kehittyvä, hauras persoo-
nallisuus on päivittäin monen uhan alaisena. Säilyttääkseen mielenrauhansa
juuri nämä nuoret tarvitsevat musiikkia sisäisten paineittensa lievittämiseksi.
Myös Lehtonen (1986, 331) viittaa musiikin funktioon transitionaali-ilmiönä,
joka muodostaa suojatun ”oman alueen” nuorille. Sen turviin he voivat ve-
täytyä ja suorittaa rauhassa kehitykselleen tärkeää psyykkistä työskentelyä.
Mielestäni tässä yhteydessä voidaan hyvin ymmärtää nuorten kuuntelema
ylivoimakas musiikki, sillä mitä enemmän desibelejä, sitä paremmin ääniku-
lissi heitä ympäristöltään suojaa.
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Taiteen alueella musiikin ahdistusta lieventävä, lohtua ja rentoutusta ai-
kaansaava ominaisuus ilmaistaan selvästi eräissä laulujen teksteissä kuten
esimerkiksi seuraavassa: Mieleni levoton kaipaa pois sävelten luo, missä rau-
haisaa ois (Sjöberg: Sävelet/Tonerna, sanat: Geijer). Runon alkuperäisistä
ruotsinkielisistä sanoista paljastuu vielä huomattavasti tuskaisempi tilanne
”mielen öisistä taisteluista”, joista musiikin turviin voi paeta.
Yhteenvetona musiikin kuuntelusta ja kokemisesta voidaan todeta, että
yleisimmin tavoitteena on musiikkielämyksen tuottama välitön mielihyvän
tunne ja nautinto. Tämän hedonistisen päämäärän konkreettisena fysiologise-
na perustana toimivat aivoissa syntyvät endorfiinit. Endorfiinien aikaansaa-
maa nautintoa tehostaa vielä sopivalla vaikeustasolla työskenneltäessä flow-
ilmiö. Siinä kognitiiviset teoriat näkevät uuden kuuntelumateriaalin vaikea-
selkoisuuden vähenemisen toistuvien kuuntelukertojen myötä, jolloin samalla
opitaan uutta ohjelmistoa kuulijan sisäistetyksi henkiseksi pääomaksi. Ilman
tällaisia musiikin kuulijalleen ja harrastajalleen tuottamia mielihyväkokemuk-
sia olisi vaikea ymmärtää miten ammattimuusikoiksi aikovat instrumentalistit
jaksavat harjoitella niin äärettömän paljon, sillä esimerkiksi konservatorion
solistisen luokan opiskelijoille on 21 vuoden ikään mennessä ehtinyt kertyä
jo 10.000 harjoittelutuntia (Sloboda et al. 1996, 288).Varsin usein ja nimen-
omaan silloin, kun ihmiselämässä on ahdistusta aiheuttavia tilanteita, musiik-
kia kuunnellaan myös patoutuneiden tunteiden purkamiseksi lohdutusta tai
rentoutusta hakien.
Yksittäiset musiikkimieltymykset vaihtuvat helposti, sillä runsaan kuun-
telun myötä materiaali muuttuu suhteellisen nopeasti liian tutuksi ja seuraa
kyllästyminen. Näin kognitiivisten teorioiden esittämän prosessin mukaisesti
esimerkiksi kouluajan lempilaulujen todettiin vaihtuneen usein ja samaa to-
distaa myös nimenomaan kevyen musiikin alueella päivän hittien tiheä vaih-
tuminen. Nuorten musiikkimaun selittämiseen soveltuu nimenomaan sosiaa-
lipsykologian tulkinta musiikkimieltymyksistä. Yksittäiset nuorethan ovat
suhteellisen epäitsenäisiä musiikkivalintojensa suhteen, sillä niitä hallitsee
vertaisryhmän vaikutus. Kuitenkin kodin harrastama musiikinlaji suuntaa pal-
jolti lasten musiikkiharrastuksia ja erityisesti äidin kuuntelemalla musiikilla
on yhteyttä myöhempään musiikilliseen erityisorientaatioon (Lehtonen 1983,
415; Juvonen 2000, 145).
Nuorten keskuudessa musiikinkuuntelu on suhteellisen yleistä. Esimer-
kiksi Salmisen (1990, 10) musiikkimakututkimuksessa sitä harrastaa 74 %
tutkimusjoukosta, joka koostui 9–20-vuotiaista perus- ja ammattikoulujen op-
pilaista sekä lukiolaisista (N = 831). Juuri musiikinkuuntelu on Lehtosen
(1983, 415) tutkimuksen mukaan lähtökohta, jolta peruskoululaisten (N =
174) harrastukset laajenevat soittamiseen, laulamiseen tai muuhun aktiiviseen
musiikkitoimintaan.
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Musiikin kuunteluharrastuksen edetessä siinä voidaan havaita erilaisia
kehitysvaiheita. Tavallisesti kuuntelu alkaa yksittäisinä aistimuskokemuksina
(sensory stage), jolloin havaitaan esimerkiksi huilun valittava sävelkulku,
trumpettien innostavat fanfaarit, rumpujen rytmi tai rockmusiikkia kannatte-
leva syke. Seuraava vaihe musiikinkuuntelussa on analoginen. Tällä tasolla
muodostuu sointihahmoihin perustuvia tunteita ja mielikuvia. Tällöin esimer-
kiksi surullinen saksofonimelodia tuo mieleen myrskypilvien herättämän pe-
lon tai Tschaikovskin sävellys luo mielikuvan reen kiitämisestä lumisessa
metsässä kulkuset soiden. Lauluteksteissä sanat puolestaan kertovat, mitä
musiikin oletetaan esittävän. Kehittyneimmässä, analyyttisessä vaiheessa
kuuntelijan tarkkaavaisuus suuntautuu musiikin rakenteellisiin elementteihin.
Hän pystyy määrittelemään teoksen tyylin ja keinot, joilla harmonia saatiin
aikaan, vertailemaan kriittisesti saman säveltäjän eri teoksia tai eri esittäjien
tulkintoja samasta teoksesta. (Csikszentmihalyi 1996, 110–111)
Musiikin kuuntelu voi osaksi kohdistua myös elävään musiikkiin kon-
serteissa ja musiikkijuhlilla. Niiden merkityksessä osallistujilleen voidaan
Salosen (1990, 50–60) mukaan havaita kolme erilaista funktiota. Tiedollis-
älylliseen alueeseen liittyy teosten ja tulkintojen arvioiminen kuulijan teos- ja
tyylituntemuksen perusteella. Tunteiden ja elämysten funktioon kuuluu esi-
tysten kokeminen emotionaalisina, esteettisinä tai viihdyttävinä elämyksinä.
Sosiaalinen funktio tarkoittaa joko yksilön samastumista konserttiyleisöön tai
hänen erottumistaan jostakin muusta ryhmästä.
Musiikkimakua on yleensä tutkittu tiedustelemalla vastaajien mielimu-
siikkia kuten tässäkin tutkimuksessa tehdään. Tällöin ongelmallista on mu-
siikkilajien nimeäminen, koska tarkkarajaista, kaikkien vastaajien tuntemaa
luokitusta ei ole olemassa. 1980-luvulta lähtien musiikkimakututkimuksissa
on ruvettu käyttämään myös soivia musiikkinäytteitä. Näihin perustuu esi-
merkiksi Kimmo Salmisen (1990) suorittama 9–20-vuotiaiden nuorten mu-
siikkimaun kartoitus (N = 831). Tällaisessa tutkimustavassa vaikeutena on
oikeiden musiikkinäytteiden valinta, sillä eri musiikkilajeihin sisältyy varsin
erilaista musiikkia. Salmisen tutkimuksessa selkeitä musiikkimakurakenteita
tai mieltymystyyppejä ei löytynyt, vaan jokainen näyte herätti vaihtelevassa
määrin sekä myönteisiä että kielteisiä reaktioita. Musiikkilajinimikkeiden
käyttäminen on kuitenkin välttämätöntä lopullisten tulosten selvittämisessä ja
ymmärtämisessä. Salmisen käyttämät 48 musiikkinäytettä edustivat seuraavia
musiikkilajeja: populaarimusiikki, rock, jazz, kansanmusiikki, etninen mu-
siikki, taidemusiikki, näiden välimuotoja ja funktionaalinen musiikki. Suosi-
tuimmiksi osoittautuivat populaarimusiikki ja rock, muihin musiikkilajeihin
liittyi tutkimustilanteessa enemmän negatiivisia kuin positiivisia kokemuksia.
(Emt., 7 -9, 23–27, 46–47)
74 Tarja Tereska
2.4.4.2 Musiikkiharrastukset ja harrastuneisuus
Harrastuksen syntymisen ensisijaisena edellytyksenä on yksilön mielenkiinto
kyseistä harrastusaluetta kohtaan. Kiinnostus saa hänet toimimaan jotenkin
asiaan liittyvästi. Mikäli kyseinen toiminta tuottaa positiivisia kokemuksia,
syntyy myönteisiä asenteita harrastusaluetta kohtaan. Nämä myönteiset asen-
teet lisäävät edelleen kiinnostusta asiaan vahvistaen toimintamotivaatiota.
Aktiivinen toiminta kiinnostavalla harrastusalueella saa aikaan yksilön si-
säisten tarpeiden tyydytystä, mistä myös seuraa positiivisia kokemuksia. Näi-
den vaikutuksesta yksilön harrastus jatkuu ja mahdollisesti syvenee edelleen
harrastuneisuudeksi, joka käsitteenä on harrastusta laajempi. Näin tapahtuu
useimmiten lapsen soittoharrastuksen/opintojen edetessä, mutta yleisesti ole-
tetaan harrastuksen olevan harrastuneisuuden seuraus tai ilmenemismuoto.
Tällöin esimerkiksi harrastuneisuus musiikkiin voidaan selittää kohdentumi-
sena pianonsoiton, kitaransoiton tai yksinlaulun harrastamiseen. (Metsämuu-
ronen, 1995, 21–22, 34–36; Juvonen, 2000, 41–43)
Tässä tutkimuksessa käsitellään taideharrastuksiin kuuluvaa musiikin
harrastusaluetta. Ruohotien (1976, 18) esittämää taideharrastuksen määritel-
mää soveltaen musiikkiharrastuksella ymmärretään luovaa musiikkitoimintaa,
musiikin esittämistä sekä musiikin vastaanottamista.
Harrastuneisuuden käsite voidaan määritellä siihen sisältyvien ominai-
suuksien avulla seuraavasti: Harrastuneisuus on luonteeltaan suhteellisen
pysyvää. Se voidaan näin ollen Ruohotien (1976, 25) sekä Lehtosen (1983,
416) mukaan ymmärtää erääksi persoonallisuuden osa-alueeksi. Harrastunei-
suus kohdistuu laaja-alaisesti tietyntyyppisiin toimintoihin, joista spesifit
varttuneen nuorison harrastukset myöhemmin eriytyvät. Lapsilla etenemis-
suunta on päinvastainen (Metsämuuronen 1995, 22).
Harrastajan tunnereaktiot ovat positiivissävyisiä, koska hän syvyyspsy-
kologisen näkemyksen mukaisesti voi purkaa harrastustoiminnassaan sisäisiä
viettejään ja tarpeitaan. Harrastuneisuuteen liittyy yksilön halu toimia harras-
tusalueellaan laaja-alaisesti ja kokonaisvaltaisesti, joten sen ydinominaisuu-
tena on toimintavalmius. Persoonallisuuden osa-alueisiin liittyen se ilmenee
kognitiivisena, affektiivisena ja psykomotorisena aktiivisuutena, joka voi eri-
laisissa harrastuksissa painottua eri tavoin. Harrastuneisuus on myös jatku-
vaa, intensiivistä kiinnostuksen kohdentamista omalle alueelle, ei vain satun-
naista uteliaisuutta. Pohjimmiltaan harrastuneisuus on yksilön omaehtoista
suuntautumista. Sen tulisi lähteä hänestä itsestään ja tyydyttää vain hänen
omia tarpeitaan eikä esimerkiksi lapsen isän tai äidin toiveita. Aidossa tilan-
teessa yksilö nauttii harrastuksestaan jopa siinä määrin, ettei haluaisi mitään
muuta tehdäkään. Tällöin kysymyksessä on Csikszentmihalyin toteama flow-
kokemus, joka tutkijoiden mukaan näyttäisi liittyvän erityisesti toimintako-
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kemuksiin mieliharrastuksen parissa. (Csikszentmihalyi & Nakamura 1989,
55; Metsämuuronen 1995, 22–23; Juvonen 2000, 40–41)
2.4.4.3 Musiikillinen orientaatio
Yksilön suuntautuneisuutta ja suhtautumista musiikkia kohtaan voidaan myös
määritellä musiikillisen orientaation käsittein. Tällöin musiikkiharrastuksen
edellytyksenä oleva kiinnostus musiikkia kohtaan todettaisiin yleiseksi mu-
siikilliseksi orientaatioksi, jonka muodostuminen on yhteydessä musiikilli-
seen minäkäsitykseen. Passiivinen musiikillinen yleisorientaatio merkitsee lä-
hinnä musiikkimakua ja sen perusteella tehtäviä musiikkivalintoja. Passiivi-
nen musiikillinen yleisorientaatio voi olla joko positiivinen, neutraali tai ne-
gatiivinen. Positiivisena se voi suotuisissa olosuhteissa, esimerkiksi opiskelu-
ja taloudellisten mahdollisuuksien salliessa, musiikillisen kompetenssin li-
sääntyessä kehittyä aktiiviseksi musiikilliseksi yleisorientaatioksi. Tämä il-
menee varsinaisina musiikkiharrastuksina laulun, soiton tai tanssin parissa
sekä myös muina musiikkiin yhdistyvinä toimintoina kuten esimerkiksi ää-
nittäjän tai musiikkitoimittajan tehtävinä, jotka jatkuessaan suuntautuvat jo-
honkin musiikin erityisalueista. (Juvonen 2000, 77–79)
Kun yksilöllä on riittävä määrä joko järjestelmällisen koulutuksen (var-
sinaiset musiikkioppilaitokset) tuottamaa tai omaehtoisesti hankittua musii-
killista valmiutta (kompetenssia) omalla erityisalueellaan, kyseessä on musii-
killinen erityisorientaatio. Erityisorientaatiot liittyvät voimakkaasti tiettyyn
harrastuksen musiikkilajiin sekä siihen kuuluviin soittimiin ja muihin ilmiöi-
hin. Tällaisia ovat esimerkiksi taidemusiikin soittimista piano tai viulu, niiden
harjoittelu, tutkinnot ja konserttien seuraaminen, mutta rock-orientaatiossa
vastaavasti kitara tai rummut, soittaminen bändissä ja keikat. Orientaatiope-
rusteiden tasapainotila (taidemusiikissa mahdollisesti soittajan lahjakkuuden,
musiikkimaun ja ohjelmiston laadun välillä) pyrkii edelleen vahvistamaan
erityisorientaatiota. Jos sitävastoin perusteet menettävät merkityksensä, kun
esimerkiksi bändi hajoaa, esiintymisjännitys koetaan liian voimakkaana tai
motivaatio sammuu, syntyy orientaatiokriisi. Tällöin aktiivinen harrastustoi-
minta voi päättyä ja musiikillinen erityisorientaatio siirtyä passiivivaiheeseen.
(Emt., 80–82, 231, 293–295)
Musiikilliset erityisorientaatiot pyrkivät nousemaan monen nuorten elä-
mässä varsin tärkeälle sijalle ja voivat johtaa myös ammatilliseen orientoitu-
miseen. Ellei näin tapahdu, erityisorientaatio säilyttää kuitenkin useimmiten
asemansa kerran sen omaksuneen ihmisen elämässä jäsentävänä ja hallitseva-
nakin tekijänä. (Juvonen 2000, 296; Metsämuuronen 1995, 19)
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2.4.4.4 Musiikkiharrastuksen motiivit
Harrastuneisuus musiikkiin pysyvänä, jatkuvana ominaisuutena perustuu mo-
niin eritasoisina vaikuttaviin motiivitekijöihin. Ensimmäinen näistä tekijöistä
on musiikki sinänsä, joka on tekijälleen päämäärä. Siihen liittyvä tyydytys
tulee Kurkelan (1994, 346) mukaan musiikista itsestään, sen tekemisestä ja
sen myötä elämisestä. Musiikilla on kyky tuottaa myönteisiä, miellyttäviä
tunnereaktioita, jotka palkitsevat harrastajaa (Lehtonen 1983, 416). Ne voi-
daan myös nähdä sisäisten viettien ja tarpeiden purkautumisesta seuraavana
emotionaalisena nautintona (Dollase 1998, 347). Ryhmässä tapahtuvissa mu-
siikkiharrastuksissa keskeisiä ovat sosiaaliset motiivit. Lehtonen (1983, 415)
toteaa juuri nuorisomusiikin sosiaalisen luonteen. Soiton tai tanssin harrasta-
jilla saattavat vaikuttaa myös Adornon (1963, 69–70) havaitsemat toiminta-
motiivit, jotka kohdistuvat psykomotoristen toimintaimpulssien purkamiseen.
Kun harrastukseen yhdistyy opiskelu musiikkioppilaitoksessa, tiedostetaan
erillinen suoritusmotiivi (de la Motte-Haber, 1985, 350–354; Kosonen 1992,
16–18). Sen luonteeseen kuuluu uteliaisuutta ja kiinnostusta, mutta myös
epäonnistumisen pelkoa. Suoritusmotiivi perustuu Atkinsonin teoriaan (Koi-
vumäki 1979, 2; Patjas 1976, 38)), jonka mukaan suoriutumisen tarve (lä-
hestymistendenssi) ja välttämistendenssi (ahdistuneisuus) vaikuttavat käyt-
täytymiseen, jota arvioidaan jonkin kriteerin mukaan. Suoritusmotiivin muut-
tuminen kilpailumotiiviksi siihen liittyvine negatiivisine piirteineenkin on
mahdollista. (Metsämuuronen 1995, 44–45; Juvonen 2000, 44–46)
Musiikkiharrastuksiin liittyy myös ulkoisia motiiveja kuten halu tehdä
oikein, älyllisiä haasteita tai uhkia. Tällöin motivoivina tekijöinä ovat toiset
ihmiset ja heidän vaikutusvaltansa, palkkionsa tai rangaistuksensa. Myös eri-
laiset nuorten alakulttuurit (Lehtonen 1983, 415) ja joukkotiedotus voivat
vaikuttaa samalla tavoin. Tätä ulkoaohjautuvaa motivaatiota Regelski (1975,
68) nimittää vaatimusmotivaatioksi (imposed motivation). (Metsämuuronen
1995, 44–46; Juvonen, 2000, 44–46)
2.4.4.5 Sitoutuminen
Harrastuksen jatkumisen kannalta olennainen tekijä on sitoutuminen, jolla
psykologisessa mielessä ymmärretään sitovaa lupautumista tai emotionaalista
kiinnittymistä harrastuskohteeseen. Sisäisiä ja ulkoisia motiiveja vastaavasti
myös sitoutumisessa voidaan erottaa sisäinen ja ulkoinen vaihtoehto. Sisäisen
sitoutumisen vallitessa yksilö on motivoitunut jatkamaan samaa toimintaa,
joka vastaa hänen tavoitteitaan, arvojaan ja normejaan. Ulkoisessa sitoutumi-
sessa ulkoiset olosuhteet vaikuttavat tietyn toiminnan jatkumiseen. Yksilö voi
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tiedostaa oman sisäisen sitoutumisensa esimerkiksi siitä, miten merkitykselli-
senä itselleen hän harrastuksensa kokee. Ulkoinen sitoutuminen puolestaan
ilmenee siitä, miten paljon aikaa tai rahaa yksilö harrastukseensa uhraa. (Met-
sämuuronen 1995, 89–92; Juvonen 2000, 39)
Lapsen aloittaessa musiikkiharrastuksensa, sitoutuminen siihen on enem-
män vanhempien sitoutumista. Vasta myöhemmin, harrastuksesta saatavien
positiivisten kokemusten myötä se muuttuu lapsen tai nuoren omaehtoiseksi
toiminnaksi, johon myös sisäinen sitoutuminen kuuluu. Taitotason kasvaessa
sitoutuminen vahvistuu entisestään. Ympäristön osoittama soitto- tai laulutai-
don ihailu kannustaa yhä uusiin intensiivisiin ponnistuksiin taitojen ja ohjel-
miston edelleen kehittämiseksi. (Metsämuuronen 1995 91–92; Juvonen 2000,
39)
2.4.4.6 Coping-käyttäytyminen
Musiikkiharrastuksen edetessä yksilö joutuu tilanteisiin, joissa harrastuksen
jatkumiseen on motivaation, sitoutumisen ja lahjakkuuden lisäksi yhteydessä
coping-tekijä. Tällä ymmärretään niitä keinoja, joita hän vaativassa tai stres-
siä aiheuttavassa tilanteessa käyttää (mm. Lazarus & Folkman 1984, 118;
Shanan 1985, 12 teoksessa Metsämuuronen 1995, 81–82). Harrastustoimin-
nassaan henkilö, jonka coping-ominaisuus on heikko, antaa helposti periksi ja
lopettaa harrastuksensa jo ensimmäisen vastoinkäymisen tullen tai huomattu-
aan edistymisensä odotettua heikommaksi. Hän turhautuu nopeasti harjoitte-
luun, ellei tuloksia ole heti näkyvissä. Jos sitävastoin coping-ominaisuus on
liian vahva, henkilö yliarvioi omat kykynsä. Normaalitapauksessa ihminen ei
lannistu liian helposti, mutta ymmärtää esimerkiksi luopua hänelle ylipääse-
mättömän vaikean tehtävän esittämisestä. (Metsämuuronen 1995, 64, 81–82,
85)
2.4.4.7 Menestyvän soitonopiskelijan kehittymisedellytykset
Edellä eri yhteyksissä esitettyihin seikkoihin liittyen voidaan tiivistetysti koo-
ta menestyvän soitonopiskelijan kehittymiseen vaikuttavat olennaiset tekijät,
jotka Sloboda ja Davidson (2000) havaitsivat musiikin erityiskoulujen edis-
tyneimpien oppilaiden omaelämäkertatutkimuksessa.
Ensisijaiseksi osoittautuu vanhempien luova musiikkivirikkeinen koti-
ympäristö ja heidän voimakas tukensa soitto-opintojen alkuvaiheessa. He
seuraavat lastensa harjoittelua ja osallistuvat soittotunneille. Vanhempien ei
itse tarvitse olla musiikin ammattilaisia, riittää, että he nauttivat musiikista tai
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harrastavat sitä. Ensimmäisen soitonopettajan tulisi olla ystävällinen ihmise-
nä ja taitava opettajana. Myöhemmässä vaiheessa tärkeimmäksi koetaan hä-
nen musiikillisesti korkeatasoinen ammattitaitonsa. Opintojen edetessä moti-
vaation sisäinen osuus kasvaa ja vanhempien tukea tarvitaan vähemmän. Ellei
sisäinen motivaatio ole vaihtunut hallitsevaksi murrosikään mennessä, nuoren
on vaikea jatkaa musiikkiopintojaan vuosikausia. Luonnollisesti soittotaidon
kehittyminen edellyttää myös runsasta harjoittelua. Opiskelijoista parhaiten
edistyvät ne, jotka soittavat paljon ”formaalia“ materiaalia kuten asteikkoja,
etydejä ja opettajan valitsemaa ohjelmistoa. Vastaavasti he soittelevat vähäi-
semmässä määrin omaksi ilokseen kurssiohjelmiston ulkopuolista materiaa-
lia. (Sloboda & Davidson 2000, 180–184)
2.4.5 Musiikin osuus opettajankoulutukseen
hakeutumismotiiveissa
Opiskelijoiden hakeutumista luokanopettajankoulutukseen tarkastellaan tässä
luvussa musiikin näkökulmasta. Samalla selvitetään, mitä musiikillisen minä-
käsityksen osa-alueita mahdollisesti käsitellään opettajiksi opiskelevien ura-
motiivitutkimuksissa ja niiden motiivimittareissa. Mukaan on yritetty saada
kaikki Suomessa luokanopettajiksi pyrkiviin kohdistuneet tutkimukset sekä
joitakin jo valmistuneita opettajia käsitteleviä tutkimusesimerkkejä.
2.4.5.1 Uranvalintamotiivin käsite
Koulutukseen hakeutumismotiiveja, uranvalintamotiiveja sekä uramotiiveja
käytetään tässä tutkimuksessa toistensa synonyymeinä. Ammatinvalintaan
liittyen motiivilla tarkoitetaan yleensä niitä käyttäytymistä virittäviä ja suun-
taavia tekijöitä, jotka vaikuttavat uranvalintapäätöksen tekemisessä (Jussila
1976, 5). Uranvalintamotiivin käsite rajataan tavallisesti merkitsemään niitä
tiedostettuja koulutukseen hakeutumisen syitä tai vaikuttimia, jotka siihen
pyrkivä tai siellä jo opiskeleva kyselyyn kirjallisesti ilmoittaa (Viljanen,
1977, 6). Sekä Koskenniemi (1960, 11) että Jussila (1976, 9) ovat esittäneet
virhelähteeksi sitä, että tiedot uramotiiveista kerätään vasta koulutuksen aika-
na. Tällöin opettajankoulutus olisi jo ehtinyt vaikuttaa niihin. Kuitenkin
Martti Jussilan ja Laurialan (1989, 46–50) seurantatutkimus, jossa mittaukset
suoritettiin neljä eri kertaa neljän vuoden kuluessa, osoitti, että uramotiivit
ovat suhteellisen pysyviä läpi koko koulutusajan. Edellä mainitut tutkijat
päättelevät myös, että motiivien säilyminen muuttumattomina osoittaa niiden
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ilmentävän yksilön pysyviä persoonallisuuden piirteitä. Näin ollen ne olisivat
yksilön persoonallisuusjärjestelmän integroitunut osa.
Varsinaista uranvalintapäätöstä tehdessään yksilö vertaa omia edellytyk-
siään eri ammattien vaatimuksiin ja valitsee niistä parhaiten edellytyksiään
vastaavan. Ammatinvalintateorioiden mukaan valintaan vaikuttavat tekijät
liittyvät yksilön persoonallisuuden piirteisiin, kokemukseen, älykkyyteen, tar-
peisiin, intresseihin, rooli- ja minäkäsitykseen sekä sosioekonomiseen taus-
taan. Lisäksi lähimmän kasvuympäristön tekijöistä esimerkiksi muut henkilöt
kuten vanhemmat, toverit, opettajat tai ammatinvalinnanohjaajat saattavat
olla osavaikuttajina ratkaisussa (Jussila 1976, 11; 1983, 23; Viljanen 1977, 9,
66). Todennäköisesti myös musiikillinen minäkäsitys, yksilön tietoinen kä-
sitys musiikillisista kyvyistään, on yhtenä osatekijänä, mikäli opiskelija ver-
taa musiikinopettamisedellytyksiään opettajan ammatin vaatimuksiin.
2.4.5.2 Opettajankoulutukseen hakeutumismotiivien tutkimus
musiikin näkökulmasta tarkasteltuna
Opettajankoulutukseen pyrkivien uramotiivitutkimuksessa, jonka meillä Suo-
messa aloitti Koskenniemi 1950-luvulla, on seuraavina vuosikymmeninä ha-
vaittavissa jokseenkin yhtenäinen linja. Siinä uusien tutkimusten motiivimit-
tarit on yleensä suunniteltu edellisiä hyödyntäen. Kuitenkin varsinainen tu-
losten tarkka vertailu on vaikeaa, kuten jo Sirkku Aho (1984, 36) toteaa, sillä
tutkimusmetodiikassa, taustateorioissa, kohderyhmissä ja tutkimusajankoh-
dissa on paljon eroja.
Ensimmäisen suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa raportoidun opet-
tajankoulutukseen hakeutumismotiivien tutkimuksen suoritti Koskenniemi
(1960, 9–21) 1950-luvulla. Hän käytti Heinolan seminaarin pääsytutkinnoissa
(N = 122) norjalaisten mallien pohjalta kehittelemäänsä 11-osioista mittaria,
jossa ei vielä esiintynyt yhtään musiikkiin kohdistuvaa nimikettä. Ensimmäi-
nen musiikkia osittain sivuava motiivi ”opettajan toimessa voi kehittää tai-
teellisia taipumuksiaan” sisältyy Karvosen (1970, 13–14, 16) tutkimukseen
(N = 509) vuodelta 1970. Se kuului niihin eri harrastusalueita koskeviin
osioihin, jotka Karvonen liitti Koskenniemen käyttämään 11 muuttujan mo-
tiivimittariin.
Taiteellisten kykyjen lisäksi Viljanen (1977, 19–25) ottaa tutkimukseen-
sa (N = 336) mukaan kaksi muuta musiikkiin kohdistuvaa motiivia: ”opetta-
janvalmistuslaitosten valintaperusteiden muuttuminen musiikin kohdalla” se-
kä ”monipuoliset harrastukseni”. Musiikki-nimikkeen esiintyminen motiivien
joukossa merkitsi tässä tapauksessa kuitenkin muutosta epäedulliseen suun-
taan koulujen musiikinopetuksen kannalta. Tuolloin valintakriteerien väljene-
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minen toi varmasti pyrkijöiden joukkoon entistä enemmän niitä, jotka kokivat
musiikkikykynsä heikoiksi. Viljasen tutkimuksen eri aineistoissa (yliopisto-
ja seminaariopiskelijat) ilmeni joitakin laitoskohtaisia eroja motiivien ryh-
mittymisessä faktorianalyysissä eri motiividimensioille. Kaikki kolme latau-
tuivat opettajan ammatin sosiaalisen arvostuksen faktorille, ”monipuolisten
harrastusten” motiivi myös ideologiseen vaikuttamiseen, opettajan tehtäviin
soveltuvuuteen sekä jatkokoulutukseen suuntautumiseen (emt., 53–64). Tai-
teellisten taipumusten kehittämisestä opettajan ammatissa Viljanen (1977, 35)
toteaa, että se arvioitiin kymmenisen vuotta aikaisemmin Karvosen tutkimuk-
sessa paljon tärkeämmäksi. Hän päättelee edelleen, että tilannetta osittain se-
littänee taidekasvatuksen aseman kehittyminen maassamme. Aikaisemmin
opettajankoulutuslaitokset olivat olleet paikkakunnillaan lähes ainoa mahdol-
lisuus taidealan opetuksen saamiseksi ennen nykyisten musiikkioppilaitosten,
kansalais- tai työväenopistojen perustamista. Viljanen muistuttaa kuitenkin,
että tietty määrä taiteellista kyvykkyyttä kuuluu edelleen luokanopettajan
ammatinkuvaan, vaikka sen merkitys opiskelijavalinnoissa onkin vähentynyt
(emt., 35).
Lähes samaan aikaan suoritetun Jussilan (1976, 26, 139–140) tutkimuk-
sen (N = 837), motiivimittari sisältää 70 osiota. Niiden joukossa on pari mu-
siikkikykyjä ja -harrastuksia sivuavaa motiivia: ”opettajan ammatissa voi
käyttää kykyjään monipuolisesti hyväksi” sekä ”opettajan ammatissa voin
toteuttaa harrastuksiani ja saada tyydytystä opettaessani niitä muille”. Mo-
lemmat latautuvat kutsumussuuntautuneisuuden faktorille, jonka osiot kuvaa-
vat persoonallisen tyydytyksen saamista omia arvoja, kykyjä ja harrastuksia
vastaavasta työstä vuorovaikutuksessa lasten ja nuorten parissa. Vaikka Vil-
janen (1977, 57) välttää kutsumus-nimikkeen käyttöä liian ideaalisena ja irra-
tionaalisia tekijöitä sisältävänä ja Ruismäki (1991, 64) kääntää sen ”nykyter-
minologian” mukaan työn mielekkäänä kokemiseksi, se on pitänyt edelleen
paikkansa faktori- ja työorientaationimikkeenä (Jussila 1983; Puurula 1986;
Jussila, M. & Lauriala 1989; Ruismäki 1991; Räisänen 1996). Kutsumuksen
käsite laajassa merkityksessä kattaa koko myönteisessä hengessä tapahtuvan
opettamis- ja kasvattamistyön. Sen piiriin voidaan näin ollen lukea myös tu-
levan luokanopettajan musiikillisen minäkäsityksen positiiviset osa-alueet.
Tässä yhteydessä musiikillinen lahjakkuus tai musiikkikyvyt voitaneen nähdä
laulun ja soiton lahjoina, joita käytetään toisten hyödyksi ja iloksi, mikä sa-
malla tuottaa antajalleen tyydytystä ja iloa, jopa nautintoa. Kuitenkaan laulaja
tai soittaja ei ole lahjaansa ”ilmaiseksi” saanut, vaan se on tulosta opiskelusta,
sinnikkäästä harjoittelusta ja harrastamisesta.
Kutsumussuuntautuneisuuden lisäksi Jussilan (1976, 26–32) uramotiivi-
aineistosta eriytyy seitsemän muuta faktoria: ulkoiset palkkiot, korvikeratkai-
su, esikuvat, eteenpäin pyrkiminen, vaikutusmahdollisuudet, toimeentulon
turvaaminen sekä opettajakokemuksen tarpeellisuus (tulevaa työtä varten).
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Myöhemmin hän selvittää edelleen niiden hierarkkista rakennetta tiivistäen
edellä mainitut kahdeksan motiividimensiota kolmeksi toisen asteen faktorik-
si: ulkoiset, sisäiset ja satunnaiset motiivit (Jussila 1983, 23–35). Ulkoisiin
uranvalintamotiiveihin kuuluvat ulkoiset palkkiot, esikuvat ja toimeentulon
turvaaminen, sisäisiin kutsumussuuntautuneisuus, eteenpäin pyrkiminen ja
vaikutusmahdollisuudet sekä satunnaisiin korvikeratkaisu ja opettajakoke-
muksen tarpeellisuus. Musiikilliset kyvyt ja harrastukset liittyvät tämän ryh-
mittelyn mukaisesti myös sisäisiin motiiveihin.
Uranvalintatilanteessa useat toisen asteen faktorit vaikuttavat Jussilan
(1983, 33) mukaan samanaikaisesti. Erilaisissa opiskelijaryhmissä sisäiset
motiivit liittyvät ulkoisiin ja niihin yhdistyy myös satunnaisten motiivien
vaikutus, joskin ryhmien motiiviprofiilit voivat tasoltaan ja muodoltaan poi-
keta toisistaan. Uranvalintapäätöksen varmuudesta Jussila (emt., 33–34, ks.
myös Ruismäki 1991, 61–63) toteaa lopuksi, että se edellyttää vahvoja sisäi-
siä motiiveja, satunnaisten motiivien varassa tehty päätös on toissijainen
luonteeltaan. Uusikylä (1990, 199–200) päättelee seurantatutkimuksensa yh-
teenvedossa, että opiskelijan epävarmuus uranvalinnastaan tulee todennäköi-
sesti luokanopettajan vaativassa koulutusohjelmassa jo alkuvuosina johta-
maan motivaatio-ongelmiin ja vaikeuksiin opiskelussa.
Luokanopettajakoulutuksen valintakokeissa hyväksyttyjen (N= 50) ja
hylättyjen (N = 51) eroja tarkastellaan Määtän vuonna 1978 suorittamassa
tutkimuksessa. Siinä uranvalintamotiivit ovat yhtenä osa-alueena. Mittarin
osiot on poimittu Jussilan (1976) asenneväittämistä, joihin sisältyy myös mu-
siikkia sivuava harrastusten toteuttaminen opettajan ammatissa (Määttä 1978,
10). Tuloksissa ensimmäiseksi faktoriksi saadaan Jussilan tutkimusta vastaa-
vasti kutsumussuuntautuneisuus, jolle myös harrastusosio latautuu, tosin vii-
meisenä. Ensimmäiseksi se sijoittuu itsensä toteuttamisen dimensiolle, joka
poikkeaa Jussilan faktorirakenteesta. Tutkimuksen mukaan valintakokeissa
hyväksytyt eivät uranvalintamotiiveiltaan poikkea hylätyistä. (Emt., 29–31,
35)
Eri koulutusohjelmissa opettajiksi opiskelevien uramotiiveja kartoitetaan
Puurulan (1986, 98, 100–104) tutkimuksessa. Siinä mittarina käytetään yh-
deksää motiivia, jotka osittain vastaavat Jussilan tutkimuksen ensimmäisen
asteen faktoreita. Musiikkia osittain sivuava harrastusmahdollisuuden kohta
on erotettu omaksi osiokseen kutsumussuuntautuneisuus-faktorin sisältä. Pe-
ruskoulun luokanopettajiksi opiskelevien (N = 298) tärkeimmiksi motiiveiksi
osoittautuvat kasvattajantehtävä kutsumuksena sekä mahdollisuus hyviin har-
rastuksiin. Puurula toteaa samalla, että opiskelijat kokevat nimenomaan sisäi-
set motiivit tärkeiksi eikä esimerkiksi ulkoisiin kuuluva opettajan sosiaalinen
arvostus ole heitä houkutellut.
Helsingin opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoille (N = 57) tekemässään
uranvalintamotiivien kartoituksessa Vennonen (1997, 33–34) ilmoittaa käyt-
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tävänsä aiempien tutkimusten ajanmukaistettuja sekä kehiteltyjä uusia motii-
viosioita (yhteensä 41 kpl). Musiikkiin liittyvät muuttujat, ”monipuoliset har-
rastukseni” ja väittämä ”opettajana voin kehittää taiteellisia taipumuksiani”
ovat kuitenkin sellaisinaan peräisin Karvoselta (1970) ja Viljaselta (1977).
Tulosten viisi motiividimensiota vastaavat Jussilan (1976, 26–32) faktoreiden
sisältöjä seuraavin modernisoiduin nimikkein: sisäistynyt ammatinvalinta,
ammatillinen turvallisuus, idealistinen suuntautuneisuus, koulutussuuntautu-
neisuus sekä vaikuttajayksilöt ja ulkoiset palkkiot. Näistä ensimmäinen, kol-
mas ja neljäs faktori kuuluvat sisäisiin, toinen ja viides ulkoisiin motiiveihin.
Pyrkijöiden musiikkiharrastuksiin ja -taipumuksiin kohdistuvat osiot ryhmit-
tyvät idealistisen suuntautuneisuuden faktorille, monipuoliset harrastukset
lisäksi sisäistyneeseen ammatinvalintaan. Kaiken kaikkiaan tulosten jo kolme
vuosikymmentä jatkunut samansuuntaisuus ilmentänee tietyn vakiintuneen
luokanopettajan persoonallisuustyypin hakeutuvan ja valikoituvan koulutuk-
seen yhä edelleen.
Joensuun korkeakoulussa suoritettu Perhon (1982) tutkimus luokan-
opettajakoulutukseen pyrkijöiden (N = 177) ammatti- ja opintosuuntautumi-
sen luonteesta ei ole aivan identtinen uramotiivitutkimuksen kanssa, mutta se
hyödyntää taiteellisuutta yhtenä tekijänä persoonallisuustyyppien määrittämi-
sessä. Hollandin (Perho, 1982, 16–19) teorian mukaan luokanopettajan am-
mattipersoonallisuustyyppi on sosiaalis-taiteellis-intellektuaalinen. Kyselylo-
makkeen kohdissa ”millainen työ sinua kiinnostaa” luetellaan esimerkiksi
”työ, jossa saa kehittää ja käyttää taiteellisia kykyjä” sekä ”taide tai musiikki;
niihin liittyvät ammatit” (emt., 302–303). Tutkimusjoukossa naisten aineis-
tossa taiteellisuus arvioitiin ammatillisessa kiinnostuksessa toiseksi sosiaali-
suuden alueen jälkeen. Taiteellisuuden miehet arvioivat neljänneksi kiinnos-
tavaksi, vasta intellektuaalisuuden ja yrittävän suuntautuneisuuden jälkeen
(emt., 121–122, 128–129).
Opettajankoulutuksen seurantatutkimuksessaan Sirkku Aho (1984) tar-
kastelee myös luokanopettajiksi opiskelevien (N = 64) uranvalintamotiiveja.
Hän käyttää Panhelaisen ja Malinin (S. Aho 1984, 156) aineenopettajille ke-
hittelemää 11-osioista mittaria. Yhtään musiikkikykyjä tai -harrastuksia si-
vuavaa motiivia ei siihen sisälly, mutta yksi avovastausosio antaa mahdolli-
suuden esittää lomakkeen ulkopuolisia, valintaan vaikuttaneita tekijöitä. Tu-
loksissa tärkeimmiksi uranvalintamotiiveiksi osoittautuivat henkilökohtainen
kiinnostus alaan ja työkokemus mittariosioiden tekstin mukaisesti. Niiden li-
säksi avovastauksissa mainittiin musiikillista minäkäsitystä sivuten myös har-
rastukset. (Emt., 85–87)
Maslowin tarvehierarkia-teoriasta virikkeitä saanut Lea Rantalan (1985,
60–65, 190) tutkimus ei enää kohdistu luokanopettajiksi opiskelevien (N =
423) varsinaisiin uranvalintamotiiveihin, vaan motivaatioon sekä kaikkia
koulutusohjelman opintoja että tulevaa ammattia, täydennyskoulutusta ja
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mahdollisia jatko-opintoja kohtaan. Ammatin kiinnostavuuteen liittyvissä 12
kysymyksessä on kolme musiikkiharrastuksia sivuavaa osiota: ”saan toimia
erilaisten kerhojen ja harrastuspiirien ohjaajana”, ”saan toimia paikkakuntani
kulttuurielämän kohentamiseksi” ja ”saan kytkeä harrastukseni opettajan am-
mattiin”. Faktorianalyysien tulokset osoittautuivat erilaisiksi eri vuosien ai-
neistoissa. Ensimmäisessä tapauksessa kaksi harrastusosiota latautui kuuden-
nelle, persoonallisuuden kehittämistä kuvaavalle faktorille, jälkimmäisessä
kolmannelle, kasvatustyön arvostamisen ja oman persoonallisuuden kehittä-
misen faktorille. (Emt., 159–172, 224–226)
Täysin kvalitatiiviseen metodiin pohjautuva Räisäsen (1996) tutkimus
”luokanopettajan työn kokeminen ja työorientaatio” sivuaa myös ammatin-
valintaa. Haastatelluilta (N = 35) Pohjois-Karjalan läänissä toimivilta opetta-
jilta tiedusteltiin myös alalle hakeutumisen motiiveja 11–20 vuotta uranva-
linnan jälkeen. Räisäsen (1996, 61–63) aineistossa musiikin osuus valinta-
päätöksessä liittyy omiin intresseihin perustuvaan valintaan. Tällöin musiik-
kia harrastaneet henkilöt ovat hakeutuneet ammattiin, jossa voivat edelleen
jatkaa mieliharrastustaan. Luokanopettajiksi ryhtyneet ovat ajatelleet, etteivät
heidän musiikilliset kykynsä kenties riittäisi ammattimuusikon uralle ja var-
mistaneet näin itsensä toteuttamisen mahdollisuuden omassa työssään. Muina
perusteina opettajankoulutukseen hakeutumiseen Räisäsen mainitsee lisäksi
seuraavat: esikuvat (oman suvun opettajat), taloudellisesti turvattu ammatti
sekä vaihtelevat, satunnaiset ja jopa epärationaaliset perusteet.
Väitöskirjatutkimuksessaan Ruismäki (1991, 27, 139–148) selvittää  mu-
siikinopettajan poikkeuskoulutukseen valittujen henkilöiden (N = 86) työ-
tyytyväisyyttä ja uranvalintaa. Heistä suuri osa on musiikkiin erikoistuneita
luokanopettajia. Näiden perusteella on mahdollista todeta edelleen, mitkä mo-
tiivit saavat jo työssä olevan opettajan lähtemään uudelleen opiskelijaksi ja
toteuttamaan edellisen ammattinsa uranvalintamotiiveista hyviä jatko-opinto-
mahdollisuuksia. Ruismäen 36-osioisen mittarin tärkeimmiksi motiivimuut-
tujiksi osoittautuivat: ”halu syventää musiikkiopintoja”, ”tarve kehittää itseä-
ni musiikillisesti” ja ”kiinnostus soittamiseen”. Voimakkaimmin on näin ol-
len vaikuttanut itse opiskeltava aine eli musiikki. Seuraaville sijoille tulevat
muodollisen pätevyyden hankkiminen, kiinnostus opettamiseen ja työsken-
tely nuorten kanssa. Faktoritulkinnassa päädytään viiteen motiividimensioon:
turvallisuus-arvostus, esikuvat ja kokemukset, kutsumus, musiikillinen kehit-
täminen sekä soveltuvuus. Päätelmissään Ruismäki (emt., 273–274) esittää
musiikinopettajan uranvalintamotiivien kiteyttämistä kolmeen alueeseen: si-
sältö-, realiteetti- ja kasvatussuuntautuneet motiivit.
84 Tarja Tereska
2.4.5.3 Koonti musiikin osuudesta opettajankoulutukseen
hakeutumismotiivien tutkimuksessa
Edellä esiteltyjen tutkimusten motiivimittareissa ei musiikkia sellaisenaan
suoranaisesti mainita lukuunottamatta Viljasen (1977) kysymystä opiskelija-
valinnan musiikkikriteereiden väljenemisen vaikutuksesta. Musiikillisen mi-
näkäsityksen alue sisältyy kuitenkin mittareiden yleisempiin nimikkeisiin ku-
ten taiteelliset taipumukset (Karvonen 1970), monipuoliset kyvyt ja harras-
tukset (Viljanen 1977), mahdollisuus hyviin harrastuksiin (Puurula 1986) tai
erilaisten kerhojen ja harrastuspiirien ohjaamiseen (Rantala 1985). Ainoas-
taan Perhon (1982) mittarissa musiikki mainitaan erikseen ammattipersoo-
nallisuuden tyyppiä määritettäessä. Myös Räisäsen (1996) laadullisen tutki-
muksen aineistossa musiikkia käsitellään erillisenä ja nimenomaan harrastuk-
sena, jota voi jatkaa opettajan ammatissa. Faktorianalyyseissä musiikkihar-
rastukset ja -kyvyt yleensä latautuvat kutsumussuuntautuneisuuden/sisäisty-
neen ammatinvalinnan faktorille. Yleisemmin luokiteltuina ne kuuluvat sisäi-
siin motiiveihin ja näin ollen indikoivat varmaa uranvalintapäätöstä.
2.4.6 Opettajankoulutuksen musiikkiopintojen tutkimus
Luokanopettajan koulutusohjelman opintojaksoihin kohdistuvan tutkimuksen
perimmäisenä tarkoituksena on ollut hankkia luotettavaa ja sovelluskelpoista
tietoa opetuksen edelleen kehittämistä varten (mm. Lahdes 1987, 33; Aho
1982, 28–29). Koko koulutusohjelman arviointitutkimukset, kuten Ahon
(1982), Uusikylän (1983), Lahdeksen (1987) tai Lehtomäen ja Lensun
(1988), sivuavat musiikkiopintoja vain joiltakin osin. Yksinomaan musiikki-
opintoihin keskittyvät Hyvösen (1988a), Anttilan (2000a; 2000b), Oksasen
(2000a; 2000b) ja Tereskan (1984) tutkimukset. Niistä kolme ensimmäistä
kohdistuu pianonsoitonsoiton opiskeluun ja viimeinen opiskelijoiden musii-
kinopettamisedellytysten arvioimiseen.
2.4.6.1 Musiikkiopintoja sivuava tutkimus
Valtakunnallista, eri opettajankoulutuslaitosten tietoihin nojaavaa näkökul-
maa sovelletaan Ahon (1982) tutkimuksessa. Siinä kyselyyn osallistuivat
seitsemän opettajankoulutuslaitoksen opiskelijat (N = 288). Vastauksissa
musiikin perusopinnot arvioitiin parhaimmaksi aineenhallinnallisista ja aine-
didaktisista opintojaksoista, seuraavina biologia ja kuvaamataito. Opiskelijat
arvostivat opintojen käytännönläheisyyttä, monipuolisuutta ja vaihtelevuutta.
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(Aho 1982, 28, 66) Monissa opintojaksoissa haitaksi koettua lukiossa ope-
tettujen asioiden tarpeetonta kertautumista sisältyi vähiten musiikkiin ja mui-
hin taito- ja taideaineisiin. Vaikka perusopintoja oli entisestään vuonna 1979
huomattavasti laajennettu, neljäsosa opiskelijoista toivoi niitä musiikissa vie-
lä lisättävän. (Emt., 33–34, 35–36).
Kaksivuotisten perusopintojaksojen kattava vertailu sisältyy Uusikylän
(1983) Helsingin opettajankoulutuslaitoksessa suorittamaan seurantatutki-
mukseen. Siinä lukuvuotta 1980–1981 päättävät ensimmäisen (N = 61) ja toi-
sen (N = 62) vuosikurssin opiskelijat arvioivat kaikkien opiskelemiensa ai-
neiden opintojen, myös musiikin, merkityksen seitsemän ominaisuuden suh-
teen asteikolla 1–5. Eri vuosikurssien mielipiteissä ilmenee huomattavia eroa-
vuuksia. Seuraavien, tutkimuksessa käytettyjen arviointikriteerien jäljessä
ovat musiikin saamat sijaluvut opintojaksojen ”paremmuusjärjestyksestä”
ensimmäiseltä ja toiselta vuosikurssilta:
❖ kokonaisopintojen kannalta (17, 1),
❖ kriittisen tieteellisen ajattelukyvyn kannalta (20, 5),
❖ tietomäärän lisääntymisen kannalta (6, 21),
❖ oman maailmankatsomuksen kehittymisen kannalta (15, 2),
❖ ihmisen käsittelyn kannalta (11, 14),
❖ oman myönteisen opiskelumotivaation kannalta (6, 7) ja
❖ tulevan työn kannalta (6, 11).
(Uusikylä 1983, 28, 32–33, 40–53)
Edellä olevien yhteisten kriteerien mukainen ”paremmuusvertailu” ei Uusi-
kylän (1983, 30) mukaan ole aina oikeutettua, koska opintojaksoilla on erilai-
set tavoitteet. Esimerkiksi musiikin perusopintoihin kuuluviin taitoihin ja
elämyksiin nähden jotkut kyseisistä arviointipiirteistä vaikuttavat jokseenkin
etäisiltä. Opintojaksoja oli kuitenkin varsin paljon, ensimmäisellä vuosikurs-
silla 26 ja toisella 23, joten erilaisten kriteerien käsittely olisi ollut turhan ras-
kasta.
Musiikin sijalukujen suuret erot eri vuosikurssien arvioinneissa herättä-
vät huomiota. Opintojaksoon sisältyy varsin erilaisia taito- ja tietopainotteisia
osa-alueita. Kokonaisuus hahmottuu toisella vuosikurssilla varmasti ensim-
mäisestä poikkeavasti, mikä selittänee eroja ensimmäisten kriteerien kohdal-
la. Jos musiikkia käsitellään esimerkiksi ilmaisuaineena ja elämysten antaja-
na, se jää kauas kriittisestä tieteellisestä ajattelusta. Musiikin tietomäärä il-
meisesti lisääntyy enemmän ensimmäisellä vuosikurssilla kuin toisella, jol-
loin keskitytään enemmän tenttisuorituksiin ja musiikillisten taitojen hiomi-
seen.
Arvioinnin kokonaistulos ei Uusikylän (1983, 39) mukaan osoita sellai-
senaan opintojakson hyvyyttä tai huonoutta. Eniten sijoitukseen vaikuttavat
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opiskelijoiden taipumukset ja harrastuneisuus, tenttikirjallisuus sekä opetuk-
sen laatu. Kokonaismerkityksen kannalta epäoleellisillakin seikoilla kuten
opetustuntien sijoittumisella lukujärjestykseen saattaa olla osuutta tulokseen.
Kokonaisuudessaan opiskelijat arvostavat eniten niitä opintojaksoja, joilla on
selkeä yhteys heidän tulevaan opetustyöhönsä, ja joihin myös musiikki olen-
naisena kuuluu (emt., 58).
2.4.6.2 Yksinomaan musiikkiopintoihin kohdistuva tutkimus
Oulun yliopistossa suoritetussa toimintatutkimuksessa Hyvönen (1988a) ke-
hittelee opettajankoulutukseen soveltuvaa musiikinteorian ja pianonsoiton
opetuksen integrointimallia. Keskeiset olemassa olevat teorian ja soiton ope-
tusmateriaalit sekä niiden opetuksen eteneminen on yleensä suunniteltu mu-
siikkioppilaitosten erilaisia tavoitteita varten. Hyvösen tutkimuksessa ko-
keillaan uutta oppiaineksen järjestystä teoriasisältöjen opiskelussa. Lisäksi
arvioidaan opiskelijoiden (N = 48) kykyä omaksua teoria-asioita sekä sovel-
taa niitä pianonsoiton opiskeluun. Tutkimusprosessissa melodian, harmonian
ja rytmin opetus noudattaa Brunerin kolmivaiheisen oppimisteorian (enaktii-
vinen, ikoninen ja symbolinen) mallia. (Hyvönen 1988a, 89–95, 116)
Tutkimuksessa mukana olleet opettajat toteavat opetuskokeilun onnistu-
neeksi ja motivoivaksi. Opiskelijat arvioivat teoriaosuuden etenemisen liian
nopeaksi, mikä projektin edetessä vielä korostui. Suurimmaksi ongelmaksi
koettiin näin ollen kiire. Pianonsoiton etenemisvauhti sitä vastoin oli sopivaa,
koska yksittäisopetuksessa opettaja pystyi joustamaan kunkin opiskelijan
henkilökohtaisten oppimisedellytysten mukaisesti. Sekä teoriaopetuksen että
soittotuntien sisältöä pidettiin tarkoituksenmukaisena tulevan työn kannalta.
Opiskelijoiden mielestä opetuskokeilu onnistui keskinkertaisesti tai hyvin ja
opetus koettiin kauttaaltaan miellyttäväksi. (Emt., 105–110)
Sosiokonstruktivistista näkemystä soveltavassa, Pintrichin opiskelumoti-
vaatiomallia hyödyntävässä tutkimuksessaan Mikko Anttila (2000a) tarkas-
telee luokanopettajaopiskelijoiden pianonsoiton opiskelumotivaatiota ja soit-
totuntien tunneilmapiiriä. Pintrichin malliin sisältyvät tehtävänarvolinja (mie-
lenkiinto-, hyöty- ja saavutusarvo) sekä menestymisen odotuslinja, jonka
komponentteja tarkastellaan minäpystyvyysteorian (self-efficacy) näkökul-
masta. Käsitteenä minäpystyvyys on lähellä musiikillista kykyminäkäsitystä,
mutta on sitä tehtävä- ja tilannesidonnaisempi. Myönteiseen minäkäsitykseen
mahdollisesti yhdistyvä alhainen minäpystyvyys tietyssä soittotehtävässä
saattaisi johtua esimerkiksi vähäisestä harjoittelusta tai esiintymisjännityk-
sestä. Anttilan tutkimuskontekstissa motivaatio ilmenee siinä, kuinka innos-
tunut opiskelija kokee olevansa soiton opiskelussaan ja kuinka vakavasti hän
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siihen suhtautuu. Tutkimukseen sisältyvät attribuutioteoriaa soveltaen opis-
kelijan käsitykset menestymisen tai menestymättömyyden syistä. Myös soit-
totentin merkitystä motivaatiolle tarkastellaan. (Anttila 2000a, 9–14, 33–34,
39–46)
Kohdejoukkona olivat Joensuun (N = 128), Jyväskylän (N = 73) ja kan-
sainvälistä aspektia mukaan tuovat Petroskoin (N = 25) opiskelijat (Karjalan
valtion pedagogisesta yliopistosta). Tutkimusmenetelmänä käytettiin kirjal-
lista kyselyä koko tutkimusjoukolle ja lisäksi osalle heistä suoritettiin Petros-
koissa teemahaastattelu, Joensuussa ja Jyväskylässä stimulated recall -haas-
tattelu soittotunnin videoinnin pohjalta. (Anttila 2000a, 73)
Tulosten mukaan opiskelijoiden tavoiteorientaatiossa esiintyivät suoma-
laisessa aineistossa kaikki kolme tehtäväarvoulottuvuutta: soitonopiskelun
sosiaalista arvostusta kohottava ja puhtaasti musiikillinen arvo (mielenkiinto-
arvo), soittotaidon merkitys itsearvostukselle ja ihmisenä kehittymiselle sekä
soitonopiskelun haasteellisuus (saavutusarvo) ja soittamisen emotionaalinen
merkitys yksilölle sekä tulevalle ammatille (hyötyarvo) (emt., 87–89). Opis-
kelijoiden minäpystyvyys suhteessa soitto-opintoihin osoittautui korkeaksi
(emt., 94–95).
Soitto-opinnoissa menestymiseen vaikuttavia tekijöitä olivat hyvä ope-
tus, oma kiinnostus ja yrittäminen sekä hyvät harjoittelumahdollisuudet. Oma
yrittäminen koettiin tärkeämmäksi kuin kyvyt. Menestymättömyyden yleisin
syy oli ajan puute. Opiskelijoista 80 % totesi soittotentin vaikuttavan harjoit-
telua lisäävästi. Kuitenkin puolet heistä ilmoitti, että tietoisuus tentistä sai
opinnot tuntumaan epämiellyttävämmiltä. (Emt., 97–100)
Läheinen ja myönteinen opettaja-oppilassuhde kohotti opiskelumotivaa-
tion intensiteettiä. Opettajalla tuli olla vuorovaikutus- ja empatiataitoja. Täl-
löin työskenneltäessä kehittyi vuorovaikutussuhde, joka ulottui myös ihmise-
nä olemisen tasolle. Vasta myönteisen tunneilmapiirin vallitessa didaktiset
periaatteet toimivat, pelkkä muodollisesti korrekti opetus ei sellaiseen riittä-
nyt. Ellei oppilas pitänyt opettajasta, ei hän kiinnostunut opetettavasta ainees-
ta tai ei käynyt tunneilla lainkaan (välttämisorientaatio). Opiskelumotivaatio
edellytti myös opettajan sekä kannustavan että vaativan. Hyväksyvässä tun-
neilmapiirissä annettu kielteinenkään palaute ei alentanut opiskelijan minä-
pystyvyyttä. Sopiva vaatimustaso tuki opiskelumotivaatiota. Juuri vaatimus-
taso osoitti opiskelijalle, että opettaja uskoi hänen pystyvän annettuihin ta-
voitteisiin. Kokonaisuudessaan sekä suomalaisen että petroskoilaisen aineis-
ton opiskelijakokemukset soittotuntien tunneilmapiiristä olivat yleensä
myönteisiä. (Anttila 2000a, 111–118; 2000b, 47–49, 52–55)
Petroskoilaista ja suomalaista aineistoa verrattaessa ne osoittautuivat yl-
lättävän samanlaisiksi soiton opiskelumotivaation ja tuntien tunneilmapiirin
kokemisen suhteen huolimatta monista eroista kulttuurissa ja luokanopetta-
jankoulutuksessa. Merkittävin eroavuus ilmeni petroskoilaisten soitonopis-
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kelun arvokokemuksissa, jotka keskittyivät eniten mielenkiintoarvoon, suo-
malaisilla myös hyöty- ja saavutusarvoon. Tutkijan mielestä selittäviä teki-
jöitä ovat petroskoilaisten erikoistuminen musiikkiin tai maailman taiteelli-
seen kulttuuriin ja heidän esteettisempi suhteensa musiikkiin sen itsensä vuo-
si. Toisena eroavuutena havaittiin myös petroskoilaisten opiskelijoiden lähei-
sempi ja ihmissuhdekeskeisempi tunnesuhde soitonopettajiinsa. (Emt., 132–
133)
Tietokoneavusteisessa pianonsoiton ryhmäopetuksessa, jota Anja Oksa-
sen (2000a; 2000b) Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa suorit-
tamassa tutkimuksessa toteutetaan, opettajan ja oppilaan välinen vuorovai-
kutus ei ole niin keskeistä. Siinä opettajan rooli on toimia pikemminkin op-
pimista auttavana taustatukena (Oksanen 2000b, 103). Olennaista on sitä
vastoin, että opiskelija omaksuu työskentelyssään itsenäisen opiskelutavan
keskittyen kuulokkeiden avulla ensisijaisesti sähköiseen soittimeensa, jossa
on sisäänrakennettu tietokone ohjelmineen. Itse hän valitsee digitaalisesta
oppimateriaalista sopivan tasoiset tehtävät, omat yksilölliset harjoitusmene-
telmät ja suorittaa jopa itsearviointia oman soittonsa tallenteelta perinteisen
soitonopettajan palautteen sijasta. (Emt., 104–105) Luonnollisesti opettaja on
ohjaamassa tarvittaessa, mutta hänen roolinsa häivyttäminen (fading) kuuluu
musiikin oppimisprosessin etenemiseen opiskelijan oman vastuun samanai-
kaisesti lisääntyessä (Elliott 1995, 280).
Olennainen tekijä tietokoneavusteisessa pianonsoiton opiskelussa on
laitteisto, jonka tietokoneen säestys- tai sekvensseriohjelmien avulla osa
opettajan perinteisistä luokkaopetustehtävistä korvautuu. Kuitenkin hänen on
etukäteen laadittava riittävä määrä eritasoisille oppilaille soveltuvaa digitaa-
lista oppimateriaalia, vuoden 1998 tapauksessa 2–6 erilaista säestystoteutusta
laulua kohti. (Oksanen 2000b, 101–103)
Tutkimuksessa Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa vuonna
2000 työskenneltiin neljän opiskelijan ryhmissä (N = 19). Lähes kaikki opis-
kelijat saavuttivat hyvin säestysvalmiuksien tavoitteita (emt., 105). Tehokasta
harjoittelua auttoivat opiskelijoiden kuulema soiva mielikuva opeteltavasta
laulusäestyksestä, tietokoneen mahdollistama tempon säätely, molempien kä-
sien harjoittelu erikseen, itsenäinen opiskelutapa ja taitojen sovellettavuus
(emt., 99, 107).
Käytetty soitonopetuksen tietokoneavusteinen menetelmä mahdollistaa
yksilöllisen ja eriytetyn työskentelyn, joten se soveltuu myös varsin hetero-
geenisten ryhmien opettamiseen (emt., 103, 107). Kuitenkin tutkija pitää ko-
keilua niin suppeana sekä opetusympäristöä ja -tilanteita niin ainutkertaisina,
että kyseessä ovat vain tätä tapausta koskevat havainnot eivätkä niiden tulok-
set ole sellaisenaan yleistettävissä (emt., 99, 107).
Standardoidun Bentleyn musikaalisuustestin soveltuvuutta luokanopet-
tajiksi opiskelevien musiikin opettamisedellytysten arvioimisessa tarkastel-
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laan Tereskan (1984) Joensuun yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa suo-
rittamassa tutkimuksessa (ks. myös luku 1.1). Tulosten mukaan testi korreloi
perinteisesti musiikin opetustaidon osatekijänä pidettyyn laulutaitoon kohta-
laisen voimakkaasti (.50***), samoin myös opiskelijavalinnan vapaaehtoisen
musiikkinäytteen tuloksiin (.43***). Kuitenkaan korrelaatiot eivät ole niin
korkeita, että testimenestys suoraan ennustaisi laulutaidon tason tapauskoh-
taisesti. Näin ollen musiikinopettamisedellytysten arviointikriteerinä standar-
doitua musikaalisuustestiä on pidettävä ainoastaan suuntaa antavana. Sen
avulla voitaisiin ensin todeta tietty minimitaso, jonka jälkeen lopullinen ar-
viointi perustuisi suoritusarviointeihin laulu- ja soittonäytteineen. (Tereska
1984, 43–47, 49–50)
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS
3.1 Tutkimusongelmat
Tutkimuksen teoreettisen osan tarkastelun pohjalta pyritään selvittämään luo-
kanopettajiksi opiskelevien musiikillisen minäkäsityksen rakennetta ja laatua
sekä siihen eri ikävaiheissa yhteydessä olevia tekijöitä. Vastauksia haetaan
seuraaviin kysymyksiin:
1. Millainen on peruskoulun luokanopettajiksi opiskelevien musiikillisen
minäkäsityksen rakenne?
2. Millainen on peruskoulun luokanopettajiksi opiskelevien musiikillisen
minäkäsityksen laatu arvioituna dimensiolla myönteinen – kielteinen?
3. Mitä sisältyy tutkimusjoukon musiikilliseen elämänhistoriaan lapsuu-
desta opiskeluvaiheeseen saakka?
Tutkimusjoukon musiikillista elämänhistoriaa kartoitetaan kronologisesti
ryhmitellen seuraavasti:
– kotitausta
– lapsuuden musiikkikokemukset ja kodin musiikillinen virikeympä-
ristö
– koulusta saadut musiikkikokemukset (ala-aste/kansakoulu, yläaste/
keskikoulu ja lukio)
– musiikkiharrastukset ja -opinnot
– opettajankoulutukseen hakeutuminen
– kokemukset luokanopettajan koulutusohjelman musiikin perus-
opinnoista
3.1 Mitkä tekijät tutkimusjoukon musiikillisesta elämänhistoriasta ovat
yhteydessä musiikilliseen minäkäsitykseen?
3.2 Miten ohjattu musiikkitoiminta koetaan eri ikäkausina (yleisarvioi-
na varhaislapsuudesta ja eri kouluvaiheista opettajankoulutukseen)?
3.3 Mitkä tekijät lapsuuden musiikillisesta virikeympäristöstä ovat yh-
teydessä musiikin opintomenestykseen opettajankoulutuslaitokses-
sa?
3.4 Miten tutkimusjoukko arvioi musiikin perusopinnoista saatujen
valmiuksien riittävyyden peruskoulun ala-asteen musiikinopetuk-
seen?
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4. Miten tutkimushenkilöt suhtautuvat musiikin opettamiseen peruskoulus-
sa tulevassa ammatissaan?
4.1 Poikkeavatko aiemmin sijaisopettajina toimineiden käsitykset
muusta tutkimusjoukosta?
4.2 Poikkeavatko musiikin erikoistumisopintoihin aikovien käsitykset
muusta tutkimusjoukosta?
3.2 Tutkimusasetelma
Tutkimuksen kulkua ja sen muuttujien välisiä suhteita jäsennetään kuvion 5
avulla. Varsinaisena tutkimuskohteena on luokanopettajiksi opiskelevien tie-
toinen musiikillinen minäkäsitys siihen yhteydessä olevine tekijöineen. Tut-
kimusaineisto kerätään lomakekyselynä, jonka musiikillisen minäkäsityksen
mittari perustuu yleisiin minäkäsitysteorioihin sekä kieliminän malliin. Tut-
kimuksen ulkopuolelle jää taustalla vaikuttava laajempi tiedostamaton mu-
siikkiminän alue (kuviossa harmaa), joka on alkanut muodostua jo ennen
syntymää saaduista musiikkikokemuksista ja saa yksilön elämän kuluessa
edelleen uutta sisältöä.
Tutkimuksen toteutus 93
M
U
S
II
K
IL
L
IN
E
N
 M
IN
Ä
K
Ä
SI
T
Y
S
M
U
S
I
I
K
K
I
M
I
N
Ä
Kodin taustatekijät
Lapsuuden musiikkikokemukset
ja virikeympäristö
Kouluajan
musiikkiko-
kemukset
Musiikki-
harrastukset
ja opinnot
Motiivit opettajankoulutukseen
Kokemukset opettajankoulutuksen
musiikkiopinnoista
Suhtautuminen musiikin
opettamiseen koulussa
Kuvio 5. Tutkimusasetelma
Musiikilliseen minäkäsitykseen yhteydessä olevat tekijät koostuvat tutkimus-
henkilöiden musiikkikokemusten muistikuvista eri ikävaiheissa. Mahdollisia
yhteyksiä analysoidaan pääasiassa korrelaatiokerrointen avulla kodin tausta-
tekijöistä sekä lapsuuden musiikkikokemuksista lähtien kronologisesti opet-
tajankoulutusvaiheeseen saakka. Tutkimuksessa tarkastellaan myös opiskeli-
joiden musiikilliseen minäkäsitykseen pohjaavia ennakkonäkemyksiä musii-
kin opettamisesta peruskoulussa heidän tulevassa ammatissaan. Käytännössä
kaaviosta voi pääpiirteittäin nähdä luokanopettajiksi opiskelevien musiikilli-
sen minäkäsityksen pitkän aikavälin kehitysprosessin.
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3.3 Mittarin laatiminen
Tämän tutkimuksen mittarina oleva kyselylomake (Liite 1) pyrittiin laatimaan
sellaiseksi, että se kattaa luokanopettajiksi opiskelevien koko musiikillisen
elämänhistorian varhaisimmasta lapsuudesta tutkimusajankohtaan saakka
(luku 2.4.1). Yleisiä taustatietoja (muuttujat 1–6) seuraavat kysymykset
(7–162) noudattavat kronologisesti tutkimushenkilöiden ikävaiheita:
❖ kodin viriketausta ja lapsuuden musiikkikokemukset (7–25),
❖ kouluajan musiikkikokemukset, ala-aste (26–33) sekä yläaste ja lukio
(34–45),
❖ kouluajan musiikkiharrastukset ja opinnot (46–69),
❖ musiikillinen minäkäsitys (70–126),
❖ opettajankoulutukseen hakeutumismotiivit (127–131),
❖ suhtautuminen musiikin opettamiseen (132–139) ja
❖ opettajankoulutuksen musiikin perusopintoihin liittyvät mielipiteet
(140–162).
Aikajärjestyksestä poiketen musiikillista minäkäsitystä arvioiva osa on vas-
tausteknisistä syistä sijoitettu jo kouluajan musiikkiharrastusten ja -opintojen
jälkeen. Määrällistä tietoa tuottavien monivalintakysymysten, arvosanatieto-
jen ja Likert-tyyppisten väittämien lisäksi käytetään myös puolistrukturoituja
kysymyksiä. Niiden avulla on mahdollista luoda valmiita vastausvaihtoehtoja
ja numeroarviointeja monipuolisempi ja yksilöidympi kuva tutkimusjoukon
musiikillisesta maailmasta.
Suurin osa mittarin kysymyksistä ja väittämistä on laadittu tutkijan oman
musiikillisen ammattitietämyksen ja musiikin didaktiikan lehtorin työkoke-
muksen nojalla yhteistyössä kollegojen kanssa. Musiikillinen ammattitietä-
mys pohjaa sekä musiikin- että pianonsoitonopettajan opintoihin. Suoritettu
kansakoulunopettajan tutkinto ja useiden virkavuosien antama kokemus luo-
kanopettajan työstä ovat auttaneet jäsentämään opettajankoulutusvaihetta
myös opiskelijan näkökulmasta käsin. Lapsuuskodin kasvatustavoitteita, mu-
siikillista minäkäsitystä ja opettajankoulutukseen hakeutumismotiiveja kos-
kevien osioiden suunnittelussa on käytetty hyväksi muita seuraavassa esitel-
täviä lähteitä.
Kodin tärkeimmiksi koettuja kasvatustavoitteita (kysymys 24: 1–12) va-
littaessa hyödynnettiin Jyväskylän yliopistossa 1970-luvulla toteutettua tut-
kimusprojektia kasvatustavoitteiden saavuttamisesta peruskouluissa, lukioissa
ja ammatillisissa oppilaitoksissa (Sauvala, Kari & Robinson 1979, 1–2,
37–44; Kari & Sauvala 1980, 8–11). Siinä käytetyistä ”kunnon kansalaisen”
teoista ja ominaisuuksista sekä ”hyvän ihmisen” asenteista ja arvoista valittiin
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tiivistäen seuraavat 10 nimikettä: rehellisyys, ahkeruus ja työnteko, hyvät ta-
vat, suvaitsevaisuus, taiteellisuus, kansainvälisyys, velvollisuudentunto, us-
konnollisuus, sosiaalisuus ja monipuoliset harrastukset. Näihin lisättiin vielä
säästäväisyys sekä kielitaito, jotka selkeästi liittyvät tutkimuksen kasvatusta-
voitteiden käsitesisältöihin.
Musiikkiminä-osiota kehiteltäessä sovellettiin kieliminätutkimuksen (ks.
luku 2.2.3) teorioita. Musiikillisen sisällön osalta käytettiin hyväksi Wester-
lundin (1987) kieliminämittarin pohjalta laatimaa musiikillisen minäkäsityk-
sen mittaria. Sen yläasteen oppilaisiin kohdistunut sisältö muokattiin koko-
naisuudessaan luokanopettajiksi opiskelevien musiikin opiskeluun soveltu-
vaksi. Väittämiin sisältyi sekä tehtäväkohtaisen tason suoriutumistilanteisiin
että yleisesti musiikkiin ja sen opettamiseen kohdistuvia muuttujia. Lisäksi
mukaan liitettiin kieliminän suodattumistasoihin kuuluvat persoonallisuus-
piirteet, jotka operationalisoitiin musiikin opiskelu- tai esittämistilanteisiin.
Cattellin teoriaa hyödyntävästä Niemen (1984a, 18–25) tutkimuksesta mitta-
riin valittiin seuraavat piirredimensiot:
❖ ahdistuneisuus – tasapainoisuus (90, 92–93, 117, 123)
❖ introversio – ekstraversio (106, 107)
❖ minän keikkous (johdettavuus) – minän voimakkuus (johtajuus) (73,
102–103, 105, 114–116) ja
❖ velvoitteista piittaamattomuus (suurpiirteisyys) – tunnollisuus (111,
119).
Opettajankoulutukseen hakeutumismotiivien osio on laadittu aikaisempiin
uramotiivitutkimuksiin tukeutuen (Karvonen 1970; Jussila 1976; Viljanen
1977), (ks. myös luku 2.4.5). Omia väittämiä ovat musiikin osuuteen koh-
distuvat kolme ensimmäistä muuttujaa (127–129). Viisi opettajiksi aikovien
yleisistä uranvalintamotiiveista (130: 1–5) on poimittu edellä luetelluista ai-
kaisemmista tutkimuksista.
Tutkimushenkilöiden musiikin perusopintojen laulun ja soiton arvosanat
sekä opiskelijavalinnan vapaaehtoisen musiikkinäytteen mahdolliset piste-
määrät saatiin tutkimuksen suorittamisen jälkeen eri yliopistojen opettajan-
koulutuslaitosten arkistotiedoista.
3.4 Tutkimushenkilöt
Tutkimushenkilöinä olivat maamme suomenkielisten opettajankoulutuslaitos-
ten II vuosikurssin opiskelijat. Kysely suoritettiin kaikilla koulutuspaikka-
kunnilla huhtikuussa1989 opettajayhdyshenkilöiden avustamana. Se ajoitet-
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tiin vaiheeseen, jossa luokanopettajiksi opiskelevat olivat juuri päättämässä
kaksivuotisen musiikin perusopintojaksonsa ja ehtineet siihen mennessä ko-
kea mahdollisimman paljon erilaisia musiikillisen minäkäsitysalueen vuoro-
vaikutustilanteita. Tutkimusaineisto koottiin Helsingissä, Joensuussa ja Sa-
vonlinnassa musiikinopettajien toimesta ryhmäharjoitusten yhteydessä, jol-
loin palautusprosentiksi saatiin täydet 100. Muissa laitoksissa yhdyshenkilöt
jakoivat lomakkeet, huolehtivat niiden kokoamisesta ja edelleen postittami-
sesta tutkijalle. Näissä laitoksissa suoritettiin vielä lomakkeiden uusintajakelu
vastaamatta jättäneiden kotiosoitteisiin kesäkuussa 1989.
Opiskelijaluetteloiden perusteella tutkimushenkilöitä oletettiin olevan
690, koska se oli kaksi vuotta aikaisemmin ensimmäiselle vuosikurssille hy-
väksyttyjen määrä. Kuitenkin opintonsa keskeyttäneiden ja/tai välivuosia
pitäneiden vuoksi toisen vuosikurssin opiskelijoita oli vain 666. Lomakkeita
palautettiin 592, joista kaksi hylättiin. Lopulliseksi tutkimushenkilöiden mää-
räksi saatiin näin ollen 590 ja vastausprosentiksi 88.6 %. Sukupuolijakau-
maltaan tutkimusjoukosta oli miehiä 222 ja naisia 368. Lapsuusajan kotipaik-
kakunnan mukaan tutkimushenkilöt edustivat suhteellisen tasaisesti koko
Suomea Hangosta Utsjoelle saakka. Kotipaikkakuntien sijainti lääneittäin ja
tutkimusjoukon jakautuminen opettajankoulutuslaitoksittain ilmenevät ku-
viosta 6.
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38
87
80
31
28
29
44
39
51
84
78
Helsinki 70
Hämeenlinna 57
Joensuu 57
Jyväskylä 66
Kajaani 52
Oulu 65
Rauma 51
Rovaniemi 55
Savonlinna 54
Turku 63
590
Tutkimushenkilöt
opettajankoulutuslaitoksittain
Kuvio 6. Tutkimusjoukon jakautuminen lääneittäin lapsuusajan kotipaikkakunnan
mukaan.
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3.5 Lomaketietojen muokkaus jatkokäsittelyä
varten
Tämän tutkimuksen kyselylomake sisälsi useita osioita, joissa sanalliset vas-
taukset jouduttiin vaihtamaan numerokoodeiksi ja valmiiden vastausvaihtoeh-
tojen numeroinnit edelleen järjestysasteikkoiseksi dataksi. Seuraavassa esitet-
tävien luokitusten lisäksi yksityiskohtaiset sisällöt sekä puolistrukturoitujen
kysymysten sisältöluokat ilmenevät tulosten käsittelyn yhteydessä kunkin
muuttujan kohdalla.
Taustatietojen osiossa tutkimushenkilöiden lapsuusajan kotipaikkakunnat
luokiteltiin varallisuudeltaan aluepoliittisen perusvyöhykejaon mukaan astei-
kolla 1–4 (Valtioneuvoston päätös 1988, 3223–3224). Lisäksi ne varustettiin
läänien numeroilla 1–12. Pohjois-Ruotsissa sijainneelle lapsuuden koti-
kaupungille, Kiirunalle annettiin tunnukseksi 13. Maaseudulla ja kaupungeis-
sa sijainneiden kotien erottelua varten kotipaikkakunnat saivat vielä kunta-
kaupunki-luokituksen 1–2.
Eniten tarkentavia luokituksia jouduttiin tekemään kodin viriketaustaan
ja lapsuuden musiikkikokemuksiin liittyvissä muuttujissa. Lapsuuskodissa
laulaneista henkilöistä (muuttuja 8) muodostettiin kolme eri ryhmää ja asteik-
koa: vanhemmat (0–3), sisarukset (0–1) ja muut (0–3). Näiden henkilöiden
laulamat, nimeltä muistetut laulut koodattiin lukumäärän mukaan asteikolla
1–5. Tässä tutkimusaineistossa mainittuja soittimia varten suunniteltiin seu-
raava luokittelu, joka pyrittiin laatimaan myös koulun musiikinopetuksen
kannalta tarkoituksenmukaiseksi:
11–1 soittimien kokonaislukumäärä 0–9
11–2 piano, urkuharmoni tai sähköurut 0–2
11–3 kitara 0–1
11–4 harmonikka 0–1
11–5 jousisoittimet 0–1
11–6 puhaltimet 0–1
11–7 koulu- tai lelusoittimet 0–1
Vastaavaa soitinluokitusta käytettiin myös muuttujissa 52 ja 53 kouluaikaisen
pääsoittimen ja kaikkien ”osattujen” soittimien yhteydessä. Kotona soittanei-
den henkilöiden lukumäärä ja sieltä muistetut soittokappaleet arvioitiin mo-
lemmat asteikolla 0–4. Lapsuuskodissa kuunneltujen äänilevyjen määrää
varten riittivät koodausvaihtoehdot 0–2. Kouluikää edeltävä osallistuminen
ohjattuun musiikkitoimintaan (muuttuja 19) sai musiikilliselta tehokkuudel-
taan arvot 0–5 seuraavassa järjestyksessä:
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– ei ohjattua musiikkitoimintaa (0)
– pyhäkoulu/seurakunnan kerho (1)
– lastentarha/päiväkoti (2)
– molemmat edelliset toiminnat (3)
– musiikkileikkikoulu (4)
– musiikkileikkikoulu + jokin muu edellisistä toiminnoista (5)
Kouluajan musiikkikokemusten osiossa muuttujan 27 numerointiin tarvittiin
lisäksi kolmas, yhdistetty opettajavaihtoehto niille vastaajista, joille sekä oma
että joku toinen opettaja olivat eri luokilla opettaneet musiikkia.
Kouluaikaisten musiikin harrastus- ja opiskelumahdollisuuksien sekä
yhteismusisointiharrastusten numeroinnit vaihdettiin niiden oletettua vaati-
vuutta vastaaviksi asteikoiksi seuraavasti:
harrastus- ja opiskelumahdollisuudet yhteismusisointiharrastukset
– ei juuri mitään (1) – ei mitään vastaavaa (1)
– kuoro (2) – kuoro (2)
– orkesteri/torvisoittokunta (3) – bändi (3)
– kansalaisopisto (4) – orkesteri (4)
– musiikkiopisto (5) – orkesteri + kuoro (5)
Koulun musiikkituntien ulkopuolella tapahtunut musiikin opiskelu ja musiik-
kiopistossa suoritetut kurssitutkinnot (muuttujat 55 ja 56) luokiteltiin seuraa-
vassa opiskelun määrän mukaisesti asteikolla 1–5. Kurssitutkintojen pistey-
tyksessä painottuivat opettajankoulutuksen opinto-ohjelmaan liittyen piano-
opinnot, joita tutkimusaineistossa myös oli eniten.
musiikkiopinnot suoritetut kurssitutkinnot
– ei varsinaisia musiikkiopintoja (1), – ei kurssisuorituksia, vain
opintoja (1)
– kansalaisopisto/koulun musiikkikerho
(2),
– 1/3 kurssitutkinto, muu kuin
piano (2)
– yksityisopetus (+ mahd. ryhmäopetus)
(3),
– 1/3 kurssitutkinto, piano
+teoria-aineet (3)
– yksitysopetus ja lopuksi musiikki-
opisto (4)
– 2/3 kurssitutkinto, piano tai
3/3 muu  (4)
– yksinomaan musiikkiopisto (5) – vähintään 3/3 kurssitutkinto,
piano (5)
Soitto-opintojen nykytilanteessa (tutkimusajankohtana) niiden jatkuminen oli
olennainen tekijä. Muuttujan 67 erilaisten tilanteiden pisteytys muotoutui
seuraavaksi:
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– loppuneet heti alkuunsa (1)
– lopetettu alle 15-vuotiaana (2)
– lopetettu yläasteella (3)
– lopetettu lukiossa (4)
– jatkuvat vielä musiikkioppilaitoksessa (5)
Arkistotiedoista saadut opiskelijavalinnan musiikkinäytteen pistemäärät sekä
musiikin perusopintojen laulun ja soiton arvosanat lisättiin tutkimuslomak-
keen loppuun muuttujiksi 162–5, 162–6 ja 162–7. Opettajankoulutuslaitosten
(Helsinki, Hämeenlinna, Joensuu, Jyväskylä, Oulu, Rovaniemi ja Savonlinna)
opiskelijavalinnan musiikkinäytteiden pistemäärät muunnettiin asteikkoon
1–5 seuraavasti (muuttuja 162–5):
Musiikkinäytepisteet
(muut paitsi Rovaniemi)
Rovaniemen musiik-
kinäytepisteet
Tutkimuslomakkeen
pisteytys
0 – 1
0.5 0.25 2
1.0 0.50 3
1.5 0.75 4
2.0 1.00 5
Musiikin perusopintojen laulu- ja soittotaidon arvosanojen tyydyttävä, hyvä
ja erinomainen katsottiin sellaisenaan vastaavan pisteytystä 1–3.
3.6 Aineiston tilastollinen käsittely
Tutkimusaineiston tilastollinen käsittely on tapahtunut Helsingin yliopiston
laskentakeskuksen Vax-tietokoneella SPSS-X -ohjelman mukaan. Kaikista
muuttujista laskettiin suorat jakaumat ja prosenttijakaumat sekä keskiarvot ja
hajonnat.
Musiikillisen minäkäsityksen rakenteen jäsentämiseksi päätettiin laskea
faktorianalyysi, koska mittarin musiikkiminää koskevien muuttujien 70–126
hajonnat olivat riittäviä. Vain muutamien väittämien kohdalla hajonta-arvo
oli alle yhden ja matalimmillaan muuttujassa 76 se laski 0.6:en (ks. liite 2).
Tämä aineisto saatiin jäsentymään tulkittaviksi faktoreiksi vasta, kun viisi
yleisemmän tason väittämää (70, 71, 74, 98 ja 109) oli poistettu joukosta. Ne
niputettiin edelleen omaksi minäkäsitysmittarikseen (summamuuttuja). Jäl-
jelle jääneelle muuttujajoukolle laskettiin faktorianalyysi, jolle edelleen teh-
tiin varimax-rotaatio  (ks. liite 3). Aineistoon kokeiltiin useita ratkaisuvaihto-
ehtoja, joissa faktorien lukumäärät olivat 3, 4, 5, 6 ja 14. Näistä hyväksyttiin
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tulkinnallisesti selkeimpänä viiden (5) faktorin ratkaisu. Tämä selitti 30.8 %
muuttujien kokonaisvarianssista. Reliabiliteettia arvioitiin Cronbachin alfa-
kertoimen avulla (luku 4.1).
Musiikilliseen minäkäsitykseen yhteydessä olevia tekijöitä selvitettiin
mikrotietokoneella, SPSS-ohjelmalla yksisuuntaisen varianssianalyysin
(ANOVA-ohjelma) sekä korrelaatiokertoimien avulla. Jatkoanalyyseissä
käytettiin viidestä musiikillisen minäkäsityksen faktorista muodostettuja sum-
mamuuttujia. Tutkimusjoukossa esiintyneiden erilaisten ryhmien välisten ero-
jen merkitsevyyttä arvioitiin t-testein. Tutkimusaineiston ilmeisen laaja-
alaisuuden ja käsitteellisen monitasoisuuden vuoksi esimerkiksi regressio-
analyysi ei yrityksistä huolimatta tuottanut tulkinnallisesti riittävän selkeää ja
hyväksyttävää ratkaisua.
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4 TUTKIMUSTULOKSET
4.1 Musiikillisen minäkäsityksen rakenne
Tutkimusjoukon musiikillisen minäkäsityksen rakennetta ilmentää tulkinnal-
lisesti selkeimpänä viiden faktorin ratkaisu. Yläkäsitteenä sitä täydentää en-
nen faktorianalyysiä erotetuista väittämistä muodostettu summamuuttuja.
Faktorit jäsentyvät Shavelsonin, Hubnerin ja Stantonin (1976) minäkäsitysra-
kenteen tehtäväkohtaisen tason mukaan. Summamuuttuja edustaa spesifistä ja
samalla yleisempää musiikillisen minäkäsityksen tasoa kuin tehtäväkohtaisen
tason faktorit I–V. Kuhunkin faktoriin pyrittiin sijoittamaan yli .40 latauksen
saaneet muuttujat ja poikkeustapauksessa sisällöltään vastaavia aina .30 :en
saakka.
Summamuuttuja
Ennen faktorianalyysiä erotetuista väittämistä muodostettu summamuuttuja
koostuu seuraavista osioista, joiden korrelaatiot ovat näiden väittämien sekä
muiden osioiden summan välisiä yhteyksiä (Yli-Luoma 1997, 70):
Muuttuja r
70 Musiikinharrastajana koen olevani hyvä .76
98 Opettajankoulutusta ajatellen olen melkoinen muusikko .64
74 Peruskoulun ala-asteen musiikinopettajana kyllä pärjään .62
71 Omasta mielestäni en ole musikaalinen .61
109 Musiikki on minulle yksi elämän tärkeimmistä asioista .61
Tämän musiikillisen minäkäsityksen spesifisen tason mittarina toimivan sum-
mamuuttujan reliabiliteetiksi (Cronbachin alfa-kerroin) saatiin .84. (Reliabili-
teetin oikean arvon määrittämiseksi negatiivisen muuttujan 71 pisteytys on
käännetty (Yli-Luoma 1997, 34, 70). Summamuuttujan kaikkien väittämien
sisältö on yhteydessä vastaajan musikaalisuuteen, joten se voidaan nimetä
yleiskäsitykseksi omasta musikaalisuudesta.
Summamuuttujan osioiden piirteistä hahmottuu musiikillisessa mielessä
itseensä luottava ja myönteinen, tuleva peruskoulun ala-asteen musiikinopet-
taja.
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I faktori
Muuttuja Lataus h2
116 Ehdittyäni virkaan, perustan lapsiorkesterin .74 .59
115 Ehdittyäni virkaan, perustan lapsikuoron .71 .65
102 Mieluiten johdan (kuoroa, orkesteria tms.) .67 .47
107 On mahtavaa esittää musiikkia yleisölle .59 .54
Ensimmäisen faktorin selitysosuus on 15,9 %. Reliabiliteettikertoimen (Cron-
bachin alfa-kerroin) arvo .84 on yliestimaatti, koska laskettaessa mukana oli
kuusi muuttujaa. Käsitevaliditeetin saavuttamiseksi niistä kuitenkin myö-
hemmin poistettiin kaksi. Tämä faktori tulkitaan musiikin johtamisen fakto-
riksi.
Musiikillisen minäkäsityksen tehtäväkohtaisella tasolla I faktorin muut-
tujat liittyvät musiikin johtamiseen ja esiintymiseen. Persoonallisuuspiirteistä
ne kuuluvat Cattellin hallitsevuus-alistuvuus -ulottuvuudelle ja sijoittuvat sen
positiiviseen ääripäähän. Yleisölle esiintymiseen voidaan lisäksi assosioida
rohkeuden, varmuuden ja päättäväisyyden piirteet (Niemi 1984a, 23). Aikai-
sempien tutkimusten mukaan (mm. Hytönen 1973, 122; Puurula 1986, 83,
119; Uusikylä 1990a, 165–168; 1990b, 23–26) dominoivuus on todettu
erääksi keskeiseksi ominaisuudeksi juuri luokanopettajiksi toisin sanoen lu-
kio- ja yläasteikäisiä nuorempien ikäluokkien opettajiksi aikovilla. Alistumi-
sen tarvetta ei Hytösen (1973) mukaan ilmennyt edes kritiikkitilanteissa. Uu-
sikylän (1990a) tutkimuksessa, joka kohdistui pienryhmien jäsenten roolei-
hin, opiskelijoista 73 prosenttia osoittautui dominoiviksi. Kuitenkin niitä,
jotka varsinaisesti haluavat johtaa musiikkia, on tästä tutkimusjoukosta vain
noin 10 %. Musiikillisen hallitsevuuden vähäisyys voidaan myös havaita ver-
rattaessa keskiarvoja muuttujissa ”Mieluiten johdan” (M =1.6, s = 0.9) sekä
”Minusta on mukavampi olla soittajana orkesterissa tai laulajana kuorossa”
(M = 3.4, s = 1.4), joista jälkimmäinen ei latautunut tälle faktorille. Tulosta
todennäköisesti selittää tutkimushenkilöiden selkeä tietämys siitä, millaisia
taitoja musiikin johtaminen vaatii. Näin ollen he ovat ilmeisen realistisesti
arvioineet, etteivät heidän musiikin aineenhallinnalliset valmiutensa siihen
riittäisi.
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II faktori
Muuttuja Lataus h2
83 En erityisemmin välitä klassisesta musiikista -.67 .46
82 Oopperamusiikki kiinnostaa minua .64 .44
85 Minusta rock on kaikkein parasta musiikkia -.53 .36
84 Musikaalit/operetit viehättävät minua .53 .30
79 Kuuntelen perehtyäkseni nimenomaan klassiseen
musiikkiin
.48 .26
87 Kestän vain kevyttä/pop musiikkia -.44 .23
Toisen faktorin selitysosuudeksi saadaan 4.9 % ja reliabiliteettikertoimeksi
.73. (Negatiivisen latauksen saaneiden muuttujien pisteytys on käännetty jat-
koanalyyseissä.) Tämä faktori nimetään musiikkimaun faktoriksi. 
Tälle faktorille latautui väittämiä, jotka oli suunniteltu vastaamaan kie-
liminän kolmatta tasoa, asenteita vierasta kieltä ja kulttuuria kohtaan (Pihko
& Laine 1987, 173). Musiikillisen minäkäsityksen kohdalla ne arvioivat suh-
tautumista musiikin eri lajeja kohtaan. Samalla nämä muuttujat kartoittavat
tutkimusjoukon musiikkimakua.
III faktori
Muuttuja Lataus h2
122 Soittotunnilla poden aina syyllisyydentunnetta
huonosta osaamisesta
.62 .41
123 Tunnilla kaikki menee huonommin kuin harjoi-
tellessa
.55 .31
93 Soittaessani muille sormeni vapisevat ja kostuvat .54 .32
73 Musiikinopiskelua en jaksa suorittaa riittävän
sitkeästi
.50 .32
92 Esittäessäni musiikkia tunnen itseni epävarmaksi .47 .38
91 Opin soittotehtäväni helposti ja suhteellisen vä-
hällä harjoittelulla
-.46 . 33
111 En jaksa olla niin pikkutarkka kuin soiton opis-
kelussa tulisi olla
.44 .22
99 Muut ovat soitossa paljon minusta edellä .44 .32
94 Olen tyytyväinen musiikkitaitoihini -.41 29
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Kolmannen faktorin selitysprosentti on 4.1% ja Cronbachin alfa-kertoimen
reliabiliteetti .77. (Negatiivisesti latautuneiden muuttujien pisteytys on kään-
netty jatkoanalyyseissä.) Muuttujat kuvaavat soiton harjoittamista, esittämistä
ja soittotunneilla oloa. Tälle faktorille annetaan sisällöltään tehtäväkohtainen
nimi soittamisen faktori.
Kolmannen faktorin muuttujiin sisältyy lähinnä pianonsoittoon kohdistu-
via asenteita, jotka vastaavat kieliminän neljättä, opiskelun tasoa (Pihko &
Laine 1987, 173). Tässä tutkimuksessa soittamisen dimensiolta tulee esiin
vain negatiivinen ääripää, jossa jonkinasteinen psyykkinen ahdistuneisuus
yhdistyy kaikkiin muuttujiin. Lisäksi näistä kolmessa (muuttujat 93, 111 ja
123) esiintyy psykosomaattisia oireita, joita opettajankoulutuksessa on tavattu
esimerkiksi Niemen (1984b, 26–27) tutkimuksessa aineenopettajaharjoitteli-
joilla.
Ahdistuneisuus yhdistyy myös esiintyvien muusikoiden persoonallisuus-
piirteisiin ja kaikkein voimakkaimpana sitä tavattiin erikoislahjakkaiden
esiintyvien kouluikäisten ryhmässä (Kemp 1981a, 8, 10–12). Itse asiassa ah-
distuneisuus on yleisimmin käsitelty aihe muusikoita, heidän koulutustaan,
työtään ja elämäntyylejään käsittelevässä kirjallisuudessa (Kemp 2000, 85).
Käsillä olevan tutkimuksen muuttujista voidaan myös tunnistaa Cattellin piir-
reulottuvuuksien negatiivisia ääripäitä kuten syyllisyydentunne (muuttuja
122), masentuneisuus (muuttuja 91, 94, 111, 123), arkuus ja ujous (muuttuja
92, 93) sekä jännittyneisyys (muuttuja 73). Kempin tutkimuksissa ujoutta ja
arkuutta ilmeni ainoastaan erikoislahjakkailla koululaisilla, muut kolme piir-
rettä todettiin musiikinopiskelijoiden ahdistuneisuuden toisen asteen faktorin
muuttujiksi.
Tässä  tutkimuksessa ahdistuneisuutta selittänevät sekä opiskelijan suo-
rituspaineet monille uuden taidon työläästä opettelusta että esiintymispelko,
ja vaikkei varsinaista yleisölle esiintymistä omalle kohdalle osuisikaan, saa-
tetaan yhtä jännittävänä kokea tunnilla soittaminen jo yhdenkin vieraan hen-
kilön läsnäollessa. Aineistosta löytyi myös tutkimusjoukon positiivisia ar-
vioita soiton opiskelusta. Tällaisia ovat esimerkiksi voimakas motivaatio
”Haluaisin oppia soittamaan pianoa hyvin” (M = 4.5, s = 0.8) sekä harjoitte-
luinto ”Innostun usein harjoitellessani ja viipyisin soittimeni ääressä kauem-
minkin kuin on mahdollista” (M = 3.4, s = 1.2). Mainitut muuttujat eivät
kuitenkaan latautuneet tälle faktorille.
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IV faktori
Muuttuja Lataus h2
96 En mielelläni laula toisten kuullen -.73 63
90 Laulaminen on minusta aina jotenkin kiusallista -.72 .61
72 Minulla on kohtalainen lauluääni .64 .49
104 Soolo-osuudet ovat hienoja haasteita .43 .53
100 Lauluääneni kaipaisi kehittämistä -.38 .20
114 Saatuani opettajan viran hakeudun heti paikka-
kunnan kuoroihin
.35 .45
117 Hyräilen tai viheltelen usein yksin ollessani .32 .19
Neljännen faktorin selitysprosentti on 2.7 % ja reliabiliteetiksi saadaan .78
(Cronbachin alfa-kerroin). (Negatiivisten muuttujien pisteytys on käännetty
jatkoanalyyseissä.) Tämän faktorin kaikki muuttujat liittyvät jollakin tavoin
laulamiseen tai laulutaitoon. Neljäs faktori saa näin ollen nimen laulamisen
faktori.
Tämän faktorin muuttujissa havaitaan kauttaaltaan ekstraversion piirteitä
kuten avoimuutta, rohkeutta, esiintymisvarmuutta ja -halukkuutta, toiminnal-
lisuutta sekä huoletonta iloisuutta. Samansuuntaisia tuloksia sai Kemp
(1981b, 35), jonka tutkimuksessa laulua pääaineenaan opiskelevien persoo-
nallisuuspiirteissä todettiin myös ekstraverteille ominaista seurallisuutta, iloi-
suutta ja rohkeutta. On ilmeistä, että luokanopettajakoulutukseen hakeutuu
myös potentiaalista yksinlaulaja-ainesta. Ovathan esimerkiksi sellaiset maa-
ilman huipputason saavuttaneet laulutaiteilijat kuin Martti Talvela ja Jorma
Hynninen aikoinaan lähtöisin juuri vastaavasta populaatiosta.
V faktori
Muuttuja Lataus h2
76 Kuuntelen mielelläni musiikkia .55 .30
124 Kaiken kaikkiaan maailmassa on liian paljon mu-
siikkia
-.53 .32
110 Minua ärsyttää, kun musiikki soi miltei kaikkialla -.50 .30
89 Rentoudun kuuntelemalla musiikkia .50 .30
88 Musiikin suhteen olen kaikkiruokainen .36 .20
77 Musiikki soi yleensä taustalla, kun luen .31 .18
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Viidennen faktorin selitysprosentiksi saadaan 3.2 % ja Cronbachin alfa-ker-
toimen arvoksi .57. (Jatkoanalyyseissä negatiivisesti latautuneiden muuttujien
pisteytys on käännetty.) Tämän faktorin muuttujat kohdistuvat musiikin ak-
tiiviseen kuunteluun sekä sen kuulemiseen joko vapaaehtoisesti tai pakosta.
Viidennelle faktorille annetaan nimeksi musiikin kuuntelun faktori.
Viidennen faktorin muuttujista voi tunnistaa luonteenpiirteiltään avoi-
men, rauhallisen ja rentoutuneen musiikin kuuntelijan, mikä mahdollisesti
ennakoi tulevan suvaitsevan kasvattajapersoonallisuuden kehittymistä.
Ensimmäisen tutkimusongelman vastaukseksi saatuja, edellä esitettyjä
musiikillisen minäkäsityksen rakenneanalyysin tuloksia kokonaisuudessaan
havainnollistaa kuvio 7.
Musiikin
johta-
minen
YLEISKÄSITYS OMASTA MUSIKAALISUUDESTA (YL)
Musiik-
kimaku
Soitta-
minen
Laula-
minen
Musiikin
kuuntelu
(JO) (MA) (SO) (LA) (KU)
Lyhenteet:
YL = yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta, summamuuttuja 0
JO = musiikin johtamisen faktori I
MA = musiikkimaun faktori II
SO = soittamisen faktori III
LA = laulamisen faktori IV
KU = musiikin kuuntelun faktori V
Kuvio 7. Peruskoulun luokanopettajiksi opiskelevien musiikillisen minäkäsityksen ra-
kenne osa-alueittain.
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4.2 Musiikillisen minäkäsityksen laatu
Tutkimusjoukon musiikillisen minäkäsityksen laatua arvioidaan dimensiolla
myönteinen – kielteinen. Määrittely tapahtuu osa-alueittain (summamuuttuja
ja faktorit I–V) vertaamalla kussakin muuttujassa asteikon ääripäiden vas-
tausten prosentuaalisia osuuksia. Tällöin myönteisyyttä kuvaavat arvot 5 ja 4,
kielteisyyttä vastaavasti 1 ja 2. Sisällöltään kielteisissä väittämissä pisteytys
on jouduttu kääntämään. Neutraaleja kolmen pisteen vastauksia ei näin ollen
tässä yhteydessä käsitellä. Yksityiskohtaiset arviointitiedot ilmenevät liit-
teestä 4.
Tutkimushenkilöiden yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta osoittau-
tuu myönteiseksi. Oma musikaalisuus koetaan riittäväksi musiikin harrasta-
miseen ja sen opettamiseen peruskoulun ala-asteella. Sen sijaan muusikon
valmiuksia ei ole tarpeeksi opettajankoulutusta ajatellen. Tutkimusjoukosta
runsas kolmannes on niitä, joiden elämässä musiikki kuuluu tärkeimpiin asi-
oihin. Tällä musiikillisen minäkäsityksen osa-alueella positiivisesti vastan-
neita tutkimushenkilöitä on muuttujaa kohti keskimäärin 4.8 % negatiivisesti
vastanneita enemmän.
Musiikin johtamisen osa-alueella faktorin kaikki muuttujat sävyttyvät
kielteisesti. Negatiiviset vastausvaihtoehdot valinneita on muuttujaa kohti
runsaat 57 % positiivisia enemmän. Myönteisesti asennoituneita eli halukkai-
ta lapsikuoron tai koululaisorkesterin johtajiksi on ainoastaan noin 10 % tut-
kimushenkilöistä. Suunnilleen puolet heistä kokee kielteisenä myös musiikin
esittämisen yleisön edessä.
Musiikkimakua kartoitetaan täysin arvosidonnaisuudesta vapaana suun-
tautumisvaihtoehtona joko klassiseen tai kevyeen/pop musiikkiin. Samalla
vastaus myös paljastaa yksilön mielipiteen siitä, millainen musiikki hänestä
on mieluista, parasta tai arvokasta. Jokainen kannanotto voidaan näin ollen
tulkita myönteiseksi ilmaukseksi musiikkia kohtaan. Plus- ja miinusmerkit
ovat mukana vain makusuuntauksen laskuteknisistä syistä. Muuttujakohtaisen
keskiarvon mukaan tutkimusjoukon musiikkimaku painottuu suunnilleen 12-
prosenttisesti klassiselle puolelle. Lomakkeen hengellistä musiikkia tai jazzia
koskeneet muuttujat eivät latautuneet riittävästi tälle faktorille.
Soittamisen osa-alueella jokainen muuttuja painottuu kielteisesti, joskin
musiikin johtamista lievemmin. Muuttujakohtaisesti negatiivisia kannanottoja
on keskimäärin 19 % enemmän kuin positiivisia. Suunnilleen puolet tutki-
mushenkilöistä kokee ahdistuneisuuden ja esiintymispelon sävyttävän soitta-
mistilanteita. He eivät liioin jaksaisi työskennellä niin sitkeästi ja huolellisesti
kuin musiikin ja nimenomaan soiton opiskelussa tulisi. Ainoan myönteisen
kokonaisarvion saa väittämä, jonka mukaan itseä ei koeta soittamisessa muu-
110 Tarja Tereska
ta vertaisryhmää huonommaksi. Tämän faktorin muuttujien sisältö lienee aja-
teltu lähinnä pianonsoittoa koskevaksi.
Musiikillisen minäkäsityksen laulamisen osa-alue osoittautuu selvästi
positiivisemmaksi kuin soittaminen. Muuttujaa kohti myönteisiä vastauksia
on lähes 8 % enemmän kuin kielteisiä. Positiivisuusaste nousisi vielä selvästi
korkeammaksi, mikäli muuttuja ”Lauluääneni kaipaisi kehittämistä” tulkittai-
siin myönteiseksi. Vaikka väittämän vastausten sisältö osoittaa 80 % tutki-
musjoukosta tyytymättömiksi omaan ääneensä, sitä on pidettävä myös merk-
kinä positiivisesta opiskeluhalukkuudesta laulamisessa. Toisaalta vastaamisen
suunta on ristiriitainen suhteessa väittämään 72, jonka mukaan yli puolet
vastaajista pitää lauluääntään jo kohtalaisena. Laulun solistisia esiintymisiä
ilmeisesti jännitetään, koska runsaat 50 % tutkimushenkilöistä valitsi tästä
väittämästä kielteiset vastausvaihtoehdot ”hienojen haasteiden” sijaan. Kui-
tenkaan laulamista yleensä ei koeta kiusalliseksi. Suurin osa tutkimusjoukosta
laulaa mielellään toisten kuullen ja yhdessä muiden kanssa todennäköisesti
esiintymistilanteissakin. Kuoroihin hakeutuisi valmistuttuaan vain noin 18 %
vastanneista, mutta reilut 58 % heistä kieltäytyisi siitä. Tutkimusjoukon val-
taenemmistö (73 %) ilmoittaa hyräilevänsä tai viheltelevänsä huolettomasti
yksin ollessaan.
Musiikin kuuntelun sisältöalueella varsinaisia myönteisiä vastauksia on
eniten, muuttujakohtaisesti keskimäärin 56 % kielteisiä enemmän. Tutkimus-
henkilöt toteavat lähes yksimielisesti (96.1 %) kuuntelevansa mielellään mu-
siikkia. Heidän mielipiteidensä mukaan maailmassa ei ole liikaa musiikkia, ja
ainoastaan joka kymmenes vastanneista ilmoittaa ärsyyntyvänsä, jos kaik-
kialla vain soi. Suuri enemmistö (84 %) rentoutuu kuuntelemalla musiikkia.
Suvaitsevan kaikkiruokaisia kuuntelemansa musiikin suhteen on tutkimus-
henkilöistä 66.7 %, mutta vain 18 % heistä pitää lukiessaan taustamusiikin
soimassa.
Tämän tutkimusjoukon musiikillisen minäkäsityksen osa-alueet ovat
myönteisyydeltään varsin erilaisia. Prosentuaalisen myönteisyys-kielteisyys-
asteen mukaisesti niiden järjestys muodostuu seuraavaksi:
❖ musiikkimaku (+100 %), klassinen (+11.7 %) - kevyt
❖ musiikin kuuntelu (+56.2 %)
❖ laulaminen (+7.6 %)
❖ yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta (+4.8 %)
❖ soittaminen (-19.0 %)
❖ musiikin johtaminen (-57.2 %)
Kokonaisuudessaan luokanopettajiksi opiskelevien musiikillinen minäkäsitys
osoittautuu myönteiseksi, koska sen kolme, musiikkimaku kokonaan myön-
teiseksi tulkittuna jopa neljä osa-aluetta kuudesta sijoittuu myönteinen –
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kielteinen -dimension positiiviselle puolelle. Kuitenkin kielteisiksi sävytty-
neet soittaminen ja musiikin johtaminen (tunnillakin) ovat keskeisiä alueita
luokanopettajan toimenkuvassa. Nimenomaan niihin keskittyy musiikin opet-
tajan aktiivinen työskentely. Kielteisyyden perimmäisinä tekijöinä näyttäisi-
vät olevan toiminnoissa riittämättömiksi koetut musiikilliset taitovalmiudet.
Näiden puutteiden poistaminen merkitse samalla opettajankoulutuksen ope-
tuksen kehittämiselle vakavaa haastetta.
4.3 Musiikillinen elämänhistoria ja musiikilliseen
minäkäsitykseen yhteydessä olevia tekijöitä
4.3.1 Kotitausta
Kotitaustan muuttujista tarkasteltiin ensin kodin sijainnin mahdollista vaiku-
tusta selvittämällä tutkimusjoukon lapsuusajan kotipaikkakuntien koon ja
vaurauden yhteyttä musiikilliseen minäkäsitykseen. Asuinpaikkakunnan ko-
ko, indikaattorina ero maalaiskunta – kaupunki, ei osoittautunut tilastollisesti
merkitseväksi. Luokitus saattoi myös olla liian karkea, koska taajamien asu-
kasmääriä ei siinä otettu huomioon. Arviointi suoritettiin t-testillä suhteessa
musiikillisen minäkäsityksen ensimmäiseen, musiikin johtamisen faktoriin.
Myöskään kotipaikkakunnan vaurauden yhteys ANOVA-varianssiana-
lyysiohjelmalla testattuna ei ollut tilastollisesti merkitsevä. Vaurauden kritee-
rinä käytettiin valtioneuvoston vuoden 1988 aluepoliittista, neliportaista pe-
rusvyöhyke- ja tukialuejakoa. Tulokset heijastanevat yleisemmin maamme
musiikkielämän nykyistä tilannetta, joka ei niinkään ole riippuvainen talou-
dellisesti vauraasta ympäristöstä kuin aktiivisista vetäjistä. Toimivathan mo-
net jo vakiintuneet vuosittaiset musiikkitapahtumamme kuten Kuhmon kama-
rimusiikki, Lieksan vaskiviikot ja leireistä esimerkiksi Juuan musiikkileiri
juuri heikoimman perusvyöhykkeen alueella antaen monenlaisia musiikkivi-
rikkeitä sekä opiskelu- ja harrastusmahdollisuuksia lähiympäristönsä asuk-
kaille. Sitäpaitsi syrjäiset paikkakunnat ovat kautta aikojen parhaiten säilyttä-
neet esimerkiksi kansanrunoutemme lauluperinnettä. Myös musiikkia arvos-
tavat vanhemmat ovat olleet valmiita kuljettamaan lapsiaan pitkiäkin matkoja
saamaan pätevää opetusta.
Huoltajan ammatillisen koulutustason yhteyttä musiikilliseen minäkäsi-
tykseen testattiin yksisuuntaisen varianssianalyysin ANOVA-ohjelmalla.
Tuloksesta ilmenee, ettei näiden välinen yhteys ole tilastollisesti merkitsevä,
joskin voimakkaampi edelliseen perusvyöhykkeeseen verrattuna. Huoltajan
koulutustaso mielletään yleensä isää koskevaksi, mutta nimenomaan äidin
koulutustason on todettu vaikuttavan voimakkaimmin kodin musiikkiympä-
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ristön tasoon ja lasten soittoharrastuksiin (Syrjäläinen, M. 1989, 69; Juvonen
2000, 143). Jatkossa myös äidin koulutustason tiedustelu lienee tarkoituk-
senmukaista.
Huoltajan ammatin yhteyttä selvitettiin varianssianalyysin avulla sekä t-
testein. Suhteessa musiikilliseen minäkäsitykseen löytyi vain yksi tilastolli-
sesti melkein merkitsevä ero johtajan tai ylemmän toimihenkilön ja muun
toimihenkilön (p<.029) välille (lomakkeen kohdat 3 ja 4). Tämä seikka ku-
vastanee tuloksissa havaittavaa eri sosiaaliluokkien vähäistä vaikutusta. Myös
aikaisemmissa tutkimuksissa on esimerkiksi soittoharrastukset todettu ylei-
semmiksi juuri ylempien sosiaaliryhmien keskuudessa (Arjen kulttuuria
1993, 9–10).
Perheen taloudellinen asema määriteltiin ainoastaan tutkimushenkilöiden
subjektiivisen käsityksen perusteella. Yhteys musiikilliseen minäkäsitykseen
osoittautui tilastollisesti merkitseväksi (p<.002), mikä arvioitiin yksisuuntai-
sen varianssianalyysin ANOVA-ohjelmalla. Näin ollen käsitys itsestä musii-
kinopiskelijana on positiivisempi niillä vastaajista, jotka ovat voineet uhrata
rahaa musiikkiopintoihinsa ja -harrastuksiinsa. Varsin ymmärrettävä tilanne
on esimerkiksi niissä tapauksissa, joissa opiskelija on saanut oman lapsuus-
kotinsa pianon harjoittelukäyttöön vielä opiskelija-asuntoonsakin. Arviot
perheen taloudellisesta asemasta painottuivat lähes 90-prosenttisesti viisipor-
taisen asteikon kohtiin 4 ja 3 eikä heikointa tilannetta (1) esiintynyt lainkaan.
Ilmeisesti pahoja taloudellisia vaikeuksia ei kenenkään tutkimushenkilöistä
ole tarvinnut kokea.
Asemasta sisarussarjassa löytyi t-testein vertailtuna kaksi tilastollisesti
melkein merkitsevää eroa suhteessa musiikillisen minäkäsityksen musiikin
johtamisen osa-alueeseen, nimittäin lapsista vanhimpien ja ainoiden (p<.027)
sekä vanhimpien ja nuorinten (p<.042) välille. Sisarussarjansa vanhinten
myönteisempi käsitys itsestään musiikinjohtamisessa on todennäköisesti seu-
rausta siitä, että he ovat kodeissaan jo päivittäisissä askareissa joutuneet aut-
tamaan ja ohjailemaan nuorempiaan ja saaneet lähes automaattisesti johtajan
roolin. Perheensä nuorimmilla lapsilla tällaisia ”harjoittelutilanteita” ei ole ol-
lut eikä varsinkaan ainoilla, mikä näkyy myös t-testin heikommasta merkitse-
vyysarvosta.
Kodin harrastukset, taidearvostukset ja kasvatustavoitteet
Tämän tutkimusjoukon lapsuuskoteja koskevien vastausten sisältö ajoittuu
1960-luvun loppupuolelta 1980-luvun alkuun. Kotien harrastusten määrää ar-
vioitiin 5-portaisella asteikolla (erittäin paljon – ei lainkaan). Tulokset esite-
tään taulukossa 1.
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Taulukko 1. Tutkimushenkilöiden lapsuuskotien yleisimmät harrastukset, muuttujien
keskiarvot (M) ja hajonnat (s).
Sijaluku Harrastus M s
1 urheilu 3.43 1.26
2 puutarhanhoito 3.14 1.28
3 matkailu 2.89 1.11
4 taiteet 2.62 1.24
5 elintason kohottaminen 2.37 1.02
6 tieteet 1.77 0.96
Kaikki kodin harrastusten, taidearvostusten ja kasvatustavoitteiden korrelaa-
tiot musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin ovat liitteessä 5. Voimakkaim-
pia yhteyksiä havainnollistaa lisäksi tämän luvun lopussa oleva kuvio 8.
Harrastuksista yleisimmän, urheilun yhteydet musiikilliseen minäkäsi-
tykseen osoittautuvat täysin negatiivisiksi. Korrelaatiot ovat heikkoja (r = -
.20 – -.16), joskin useimmilla osa-alueilla (YL, JO, MA, LA) tilastollisesti
erittäin merkitseviä (p < .000). Tässä aineistossa urheilu ja musiikki näyttäi-
sivät olevan toisensa poissulkevia. Puutarhanhoito ei korreloi lainkaan musii-
killisen minäkäsityksen osa-alueisiin, matkailulla on yksi (MA) ja elintason
kohottamisella kaksi (YL, JO) erittäin heikkoa, tilastollisesti melkein merkit-
sevää korrelaatiota. Taiteiden harrastamisen yhteydet musiikillisen minäkä-
sityksen kaikille osa-alueille ovat tilastollisesti erittäin merkitseviä. Korrelaa-
tiokertoimet jäävät kuitenkin mataliksi (r = .31***- .15***) ilmeisesti siksi,
että nimikekäsite sisältää myös muita taidealoja musiikin lisäksi. Arvioiduista
harrastuskohteista tieteet jäivät vähäisimmiksi. Niillä on osittaisia yhteyksiä
(YL, MA, SO) musiikilliseen minäkäsitykseen, joukossa tilastollisesti erittäin
merkitsevä korrelaatio musiikkimakuun. (Ks. liite 5)
Taiteiden arvostusosiossa käsitellään eri taidelajit erikseen, jolloin niiden
arvostaminen saattaa myös monessa tapauksessa olla yhteydessä harrastuksen
määrään. Ensimmäiselle sijalle taidelajeista nousee käsityöt/käsityötaide (M
= 3.68, s = 1.06), jolla ei ole lainkaan yhteyksiä musiikilliseen minäkäsityk-
seen. Myös koko maata kattavissa tilastoissa käsitöiden tekeminen on ylivoi-
maisesti yleisin luova kulttuuriharrastus (Arjen kulttuuria 1993, 7). Järjestyk-
sessä seuraavaksi arvostetuimmaksi vastaajat ilmoittavat musiikin (M = 3.53,
s = 1.14), jonka jälkeen tulevat kirjallisuus (M = 3.40, s = 1.18), liikuntataide
(M =3.24, s = 1.22) ja kuvaamataiteet (M = 2.92, s =1.18).
Kotien musiikinarvostus on selkeästi yhteydessä lasten musiikilliseen
minäkäsitykseen, korrelaatiot osittain kohtalaisiakin (r = .49***/YL) ja tilas-
tollisesti erittäin merkitseviä (p < .000). Kirjallisuuden arvostus korreloi vain
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kahteen osa-alueeseen (r = .16***/MA, .16***/KU ja liikuntataiteen useam-
piin (YL, JO, MA, LA, KU), mutta jälleen negatiivisesti, kuuntelua lukuun-
ottamatta. Liikuntataiteen negatiivinen korrelaatio osoittautuu odotusten vas-
taiseksi, koska esimerkiksi balettiin tai kansantanhuihin musiikki yhdistyy
olennaisena tekijänä. Mahdollisena selityksenä voisi olla täydellinen keskit-
tyminen vain liikunnalliseen suoritukseen. Kuvaamataiteen arvostus on sitä-
vastoin positiivisesti yhteydessä laulamisen faktoria lukuunottamatta koko
musiikilliseen minäkäsitykseen. (Ks. liite 5)
Lapsuuskodissa koettua kasvatustavoitteiden tärkeysastetta selvitettiin 5-
portaisen asteikon (erittäin suuressa määrin – ei lainkaan) avulla. ”Kunnon
kansalaisen” ja ”hyvän ihmisen” ominaisuuksien tärkeysjärjestys ilmenee
seuraavasta taulukosta 2.
Taulukko 2. Tutkimushenkilöiden lapsuuskotien kasvatustavoitteiden tärkeysjärjes-
tys, keskiarvot (M) ja hajonnat (s).
Sijaluku Kasvatustavoite M s
1 rehellisyys 4.70 0.53
2 hyvät tavat 4.36 0.68
3 ahkeruus ja työnteko 4.12 0.75
4 sosiaalisuus (toisista huolehtiminen) 3.83 0.87
5 velvollisuudentunto 3.82 0.83
6 säästäväisyys 3.61 0.91
7 suvaitsevaisuus 3.59 0.85
8 monipuoliset harrastukset 3.53 1.06
9 kielitaito 3.00 1.10
10 taiteellisuus 2.80 0.97
11 uskonnollisuus 2.77 1.21
12 kansainvälisyys 2.56 1.10
Kasvatustavoitteista musiikilliseen minäkäsitykseen kokonaisuudessaan on
yhteydessä ainoastaan taiteellisuus, mutta korkeinkin korrelaatiokerroin on
vain .26*** (p <.000). Uskonnollisuudesta yhteyksiä ilmenee neljälle osa-
alueelle (YL, JO, MA, LA), korkeimmillaan musiikkimakuun (r = .18, p <
.000). Otaksuttavasti musiikin keskeinen osa kaikessa uskonnollisessa toi-
minnassa ilmenee näissä kodeissa myös musiikin arvostamisena ja harrasta-
misena. Musiikillisen minäkäsityksen kahden osa-alueen heikkoja yhteyksiä
ilmenee suhteessa sosiaalisuuteen (MA, KU) ja kielitaitoon (YL, MA), sitä-
vastoin kansainvälisyyteen vain yksi (MA). (Liite 5)
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Kodin taidearvostuk-
sena musiikki
Kodin taidearvostuk-
sena kuvaamataiteet
Kodin harrastuk-
sena musiikki
Kodin kasvatusta-
voiteena taiteellisuus
Kodin taidearvostuk-
sena liikuntataide
Kodin harrastuk-
sena urheilu
JO MA SO LA KU
MUSIIKILLINEN MINÄKÄSITYS
YL
r = .26*** / MA
r = .26*** / YL
r = .26*** / MA
r = .31*** / YL
r = .31*** / MA
r = .49*** / YL
r = -.20*** / YL
r = -.20*** / YL
r = -.19*** / LA
Kuvio 8. Lapsuuskodin harrastusten, taidearvostusten ja kasvatustavoitteiden voimak-
kaimmat yhteydet musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin.
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Joitakin kasvatustavoitteiden heikkoja yhteyksiä ainoastaan yhteen musiikilli-
sen minäkäsityksen osa-alueista voidaan mainita lähes kuriositeetteina. Täl-
laisia esiintyy musiikin kuuntelun faktorin (KU) ja suvaitsevaisuuden (r =
.12, p < .003) sekä hyvien tapojen välillä (r = .12, p < .004). Yhteyksiä voisi
tulkita se tosiseikka, että näiden ominaisuuksien puuttuessa lähimmäisten
häiriintymätön musiikinkuuntelu tuskin olisi mahdollista. Negatiivisen soit-
tamisen osa-alueen ja säästäväisyyden positiivinen yhteys (r = .10, p < .010)
heijastanee puolestaan soittoharrastukseen olennaisina liittyviä rahanmenoja.
Monipuolisten harrastusten ja musiikillisen minäkäsityksen välille löytyi
odotusten vastaisesti vain yhteys kuuntelun faktoriin (r = .13, p < .002). Täs-
säkin tapauksessa tavoitenimike laaja-alaisena käsitteenä kattanee niin monia
erilaisia harrastuksia, etteivät yhteydet musiikilliselle puolelle painotu ja kor-
relaatiot musiikilliseen minäkäsitykseen jäävät varsin heikoiksi. (Liite 5)
Kodin kasvatusilmaston arvioiminen (muuttujassa 25) on käsitteellisesti
laajasisältöisenä ilmiönä todennäköisesti tapahtunut varsin subjektiivisesti.
Yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen jäävät erittäin heikoiksi, joten niitä
voitaneen tulkita ainoastaan suuntaa antavina tai viitteellisinä. Äärimmäisen
heikot korrelaatiokertoimet saadaan musiikin johtamisen (r = -.09, p < .026)
ja laulamisen (r = -.10, p < .017) osa-alueisiin. Olennaista niissä on kuitenkin
korrelaatioiden negatiivisuus. Kasvatusilmastomuuttujan keskiarvo (M =
3.36, s = .78) sijoittuu dimensiollaan jo vapaamielisyyden puolelle. Näin ol-
len voitaisiin päätellä, ettei täysin vapaamielinen koti olekaan suotuisa ympä-
ristö myönteisen musiikillisen minäkäsityksen kehittymisen kannalta. Itse asi-
assa musiikin harrastaminen ja oppiminen kokonaisuudessaan vaatii tunnol-
lista ohjeiden noudattamista ja säännöllistä harjoittelua, josta vanhempien on
ainakin alkuvaiheessa ehkä autoritaarisestikin huolehdittava. Musiikinopiske-
lijoiden persoonallisuuspiirteiden tutkimuksissa on juuri kouluikäisissä ha-
vaittu alistuvuutta ja sopeutuvuutta, jotka myöhemmin jäävät taka-alalle ja
vaihtuvat taiteilijan itsenäisyydeksi ja vapautuneisuudeksi suunnilleen 17.
ikävuoden jälkeen (Kemp 2000, 51–52, 55–56). Noiden tutkimusten perus-
teella kodin/vanhempien dominoiva ote vaikuttaisi myönteisesti vielä koulu-
vaiheessa.
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4.3.2 Lapsuuden musiikkikokemukset ja musiikillinen
virikeympäristö
4.3.2.1 Laululliset virikkeet
Lapsuuden musiikkikokemuksista laulullisten virikkeiden kartoittamiseksi
tutkimushenkilöiltä tiedusteltiin, miten usein heidän kanssaan oli lapsena lau-
lettu ja keitä nämä laulajat olivat olleet.
Viisiportaisella Likert-tyyppisellä asteikolla arvioituna laulamisen mää-
rän keskiarvoksi saadaan 3,37 (s = 1.07). Yli puolet kodeista on näin ollen
antanut paljon laulullisia virikkeitä lapsilleen. Sitävastoin arviointiasteikon
toisessa ääripäässä on 3 % koteja (N = 590), joissa ei ole laulettu koskaan.
Näiden lisäksi löytyy 20 % niitä vastaajia, joiden kanssa laulamista on vain
melko harvoin harrastettu. Aiheeseen liittyvien tutkimusten (mm. Kelley &
Sutton-Smith 1987; Wickström-Karma 1990; Rautavaara, S. 1996) perusteel-
la saattaa vain aavistaa, miten paljon epävarmuutta tällainen tilanne voi luoda
lapsen tuleviin musiikkisuorituksiin koulun ensimmäisistä musiikkitunneista
lähtien, ja miten paljon hienovaraista ohjausta juuri nämä oppilaat opettajil-
taan edellyttäisivät.
Lapsuuskodissa vastaajien kanssa laulaneet henkilöt luokiteltiin kolmeen
ryhmään: vanhemmat, sisarukset ja muut (isovanhemmat, muut sukulaiset,
vieraat tms.). Jako vastaa myös sitä, miten paljon aikaa heillä teoriassa olisi
ollut laulamiseen tutkimushenkilöiden kanssa. Seuraavaan taulukkoon 3 on
koottu vanhempien laulamisen eri vaihtoehtojen frekvenssit ja prosentuaaliset
määrät.
Taulukko 3. Vanhempien laulaminen lastensa kanssa tutkimushenkilöiden (N = 588)
lapsuuskodissa.
Laulajat f %
Molemmat vanhemmat 179 30
Äiti 279 47
Isä 58 10
Ei kumpikaan 72 12
Yhteensä 588 100
Kuten taulukosta 3 ilmenee, äidit (yhteensä 77 %) laulavat lapsilleen selvästi
useammassa tapauksessa kuin isät (yhteensä 40 %). Edellisen kohdan täysin
laulamattomiin koteihin (3 %) verrattuna laulamattomien vanhempien määrä
on nelinkertainen (12 %). Ilmeisesti sisarukset, isovanhemmat tai muut ko-
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dissa vierailleet laulutaitoiset ja -halukkaat henkilöt ovat kompensoineet ti-
lannetta.
Tutkimushenkilöiden sisaruksista on heidän kanssaan laulanut vain alle
puolet (44 %), mikä vaikuttaa jokseenkin vähäiseltä. Jos otettaisiin huomioon
kaikki ne 342 vastaajaa, joilla on vanhempia ja mahdollisesti laulutaitoisia
sisaruksia, yleistyisi isojen veljien ja siskojen laulaminen huomattavasti aina
75 %:in saakka.
Ryhmästä ”muut” löytyy laulavia henkilöitä vain kolmasosalle vastaa-
jista. Useimmiten kyseessä on vain yksi henkilö (24 %) kuten isoäiti, suku-
laistäti, naapurin täti tai apulainen. Ainoastaan 36 kodissa on käynyt kaksi tai
kolme ”muuta” laulavaa henkilöä. Otaksuttavasti heidän mahdollinen yhtei-
nen aikansa lasten kanssa laulamiseen on kuitenkin jäänyt vanhempia ja sisa-
ruksia vähäisemmäksi.
Vastaajat ovat yleensä kokeneet laulamisen lapsena varsin mieluisaksi,
minkä keskiarvo 4.00 (s = 1.03) osoittaa. Poikkeuksen muodostavat heistä ne
11 (2 %), jotka eivät lainkaan ole siitä jostakin syystä pitäneet. Joukossa
saattaa olla myös niitä vastaajia, joiden kotona ei ole laulettu koskaan. Ai-
noastaan vähän laulaminen on miellyttänyt niitä 44 (7 %) tutkimushenkilöä,
jotka ovat asteikosta valinneet vaihtoehdon kaksi.
Vastaajista 66 % (N = 590) muisti lapsuuden lauluja nimeltä mainiten.
Heistä 17 % ilmoitti niitä kaksi ja 12 % luetteli kolme tai useampia, aina
kymmeneen saakka. Muistettujen laulujen käsittely nimikkeiden ja sisältöjen
mukaan sekä suosituimmuusluettelo esitetään omassa luvussaan (4.3.2.2).
Omien laulujen mahdollista sepittämistä tiedusteltaessa pyrittiin selvit-
tämään tutkimusjoukosta löytyvän luovan musiikkitoiminnan osuutta. Vas-
taajat tuskin enää muistavat 3–5-vuotiaina syntyneitä spontaaneja tuotoksi-
aan, potpuri- tai kuvittelulaulujaan. Joitakin rippeitä tuosta valmiudesta on
kuitenkin ilmeisesti jäänyt jäljelle, sillä tutkimushenkilöistä runsas puolet (55
%) ilmoittaa keksineensä omia lauluja. Niiden tekemisen ikävaihetta ei ky-
symyksessä suoranaisesti määritelty, joten mukana saattaa myös nuoruusiän
tietoisia luomuksia, sävellyksiä sanan varsinaisessa merkityksessä.
Lapsuuskodin laulamisella on myös tilastollisesti erittäin merkitseviä
yhteyksiä opettajankoulutusvaiheen musiikin opintomenestykseen. Korrelaa-
tioita laulun ja soiton arvosanoihin raportoidaan tarkemmin opettajankoulu-
tusvaihetta käsittelevässä luvussa 4.3.6.6.
4.3.2.2 Lapsuuskodissa lauletut laulut
Tutkimushenkilöiden lapsuuskodeissa laulettujen laulujen kartoituksella on
ensisijaisesti tarkoitus selvittää, onko niiden tarkka tai ainakin nimeltä muis-
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taminen mahdollisesti yhteydessä musiikilliseen minäkäsitykseen (ks. luku
4.3.2.5). Samalla saadaan tietoa siitä ohjelmistosta, jota kodeissa 1960–70-
luvuilla lapsille laulettiin ja joka on ollut pohjana opiskeluikävaiheen musiik-
kimaun muotoutumisessa.
Taulukko 4. Tutkimushenkilöiden lapsuuskotien (N = 393) yleisimmin lauletut laulut.
Sija Laulun nimi Mainintojen
lukumäärä
1 Tuu tuu tupakkarulla 31
2 Peppi Pitkätossu 30
3 Hämähäkki 24
4 Jänis istuu maassa 21
5 Maan korvessa kulkevi, Suojelusenkeli 17
6–7 Karhunpoika sairastaa 16
6–7 Oravan pesä 16
8 Rati riti ralla 12
9 Suutarin emännän kehtolaulu 11
10–11 Pieni tytöntylleröinen 10
10–11 Nokipoika 10
12–13 Mustan kissan tango 9
12–13 Tiu tau tilhi 9
14–17 Mummo kanasensa, Kettu ja kanat 8
14–17 Mörri-Möykky 8
14–17 Peipon pesä 8
14–17 Raparperin alla 8
18–20 Tiedän paikan armahan, Kotini 7
18–20 Ukko Nooa 7
18–20 Ystävä sä lapsien 7
Opiskelijoista (N = 590) vain 392 eli 66 % mainitsi nimeltä lapsuuskodissa
laulettuja lauluja. Varsin monet muistivat niistä kaksi, jotkut useampia,
enimmillään jopa kymmenen. Kun yleisluontoiset toteamukset kuten ”laulu-
kirjan laulut”, ”itse keksityt laulut” tai ”sukuvirret”, jotka pisteytettiin nume-
rolla 2, oli poistettu, jäi jäljelle 664 eri laulumainintaa, joihin sisältyi 259 eri
laulua. Tämän lauluston yleisluontoisesta luokittelusta ilmenee, että suunnil-
leen 50 % on varsinaisia pienten lasten lauluja ja leikkejä, jotka tavallisesti
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sisältyvät ala-asteen 1–2 luokkien musiikin oppikirjoihin. Ylempien luokka-
asteiden ohjelmistoa edustaa lähes 15 %, joukossa muutama tunnistamaton
ja/tai itse tehty tai nimetty laulukin. Pienille laulettavien kehtolaulujen osuu-
deksi tulee noin 10 %, hengellisten laulujen ja virsien sekä joululaulujen 15
%. Alkujaan aikuisten ikivihreät laulelmat ja iskelmät kattavat loput 10 %,
josta suunnilleen yksi prosentti jää muutamien suomalaisten yksinlaulujen ja
yhden ooppera-aarian osaksi. Lähes kaikki koululaulujen tekstisisältöjen ai-
hepiirit ja ovat edustettuina. Taulukossa 4 esitetään 20 yleisintä lapsuusko-
deissa laulettua laulua.
Kaikki yleisimmin esiintyneet laulut kuuluvat tyypilliseen suomalaiseen
lasten laulustoon. Suurimmasta suosiosta kilpailevat vanha suomalainen
kehtolaulu Tuu tuu tupakkarulla ja juuri noihin aikoihin markkinoille, mutta
ei vielä oppikirjoihin ehtinyt Peppi Pitkätossu. Useimmat luettelossa olevista
lauluista kuuluvat vielä 2000-luvun peruskoulun ala-asteen laulukirjojen oh-
jelmistoon, mutta pois ovat jo jääneet Tuu tuu tupakkarulla, Mustan kissan
tango tai Tiedän paikan armahan.
Vähemmän mainintoja saaneiden joukosta tulee esiin jo melkein unoh-
dettuja menneitten vuosikymmenien koululauluja. Niiden joukossa ovat kau-
niit kehtolaulut Tuuditan tulisoroista ja Aa aa allin lasta sekä Malmstenin
Joutuin vain nyt Nukkumatin luo. Yksittäismainintoja saaneista esimerkeistä
koostuu monipuolinen ja värikäs lauluvalikoima, joka kertoo lasten kuulevan
ja laulavan kotonaan aikuisten tai sisarustensa kanssa kaikkea olemassa ole-
vaa musiikkia. Mitään sensuuria ei tässä suhteessa ole olemassa. ”Viideltä
saunaan ja kuudelta putkaan”, muistaa vastaajista mies, jolle sisarukset ja/tai
hoitaja ovat esittäneet Irwin Goodmanin Työmiehen lauantaita. Lomakkeesta
naisvaihtoehdon rengastanut ilmoittaa isoisän laulaneen St Pauli ja Reeper-
bahnia. Tytär kertoo puolestaan isän laulaneen Toreadorin laulua Carmen-
oopperasta. Kun lapsuuskodin laulajana on ollut yksinomaan isoäiti, lapsen-
lapselle on jäänyt mieleen virsi Oi Herra, jos mä matkamies maan. Iskelmien
laulajasuosikkeina esiintyvät Irwinin lisäksi Tapio Rautavaara (Reppu ja reis-
sumies), Jukka Kuoppamäki (Pieni mies) ja Georg Malmsten (Mikkihiirilau-
lut ja Tottelematon tipi). Yhdelle vastaajista on jäänyt mieleen Beatles-hitti
Yellow Submarine. Ikivihreät laulelmat kuten Heijaa ruusut tulipunaiset,
Kotkan ruusu, Eldanka -järven jää tai Kaunis Veera ovat kotiohjelmistoa
siinä missä virret ja hengelliset laulutkin (71 mainintaa). Virsikirjan virsistä
luetellaan esimerkiksi Soi kunniaksi Luojan, Oi Herra, luoksein jää ja Mä
silmät luon ylös taivaaseen ja hengellisistä lauluista Jumalan kämmenellä,
Oi, muistatko vielä sen virren, Mä olen niin pienoinen ja Onpa taivaassa
tarjona lapsillekin.
Joululauluja muistettiin kaikkiaan 25, vaikka kysely tapahtui keväällä.
Perinteisiä isänmaallisia nimikkeitä löytyi 12. Niiden joukkoon kuuluivat
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Maamme, Lippulaulu, Kuullos pyhä vala ja Synnyinmaan laulu. Eri opetta-
jankoulutuslaitosten opiskelijoiden lauluvalikoimat koostuvat pääosin sa-
moista lauluista, mutta joitakin maantieteellisiä vivahteita silti löytyy. Niistä
esimerkkeinä ovat Lapinäidin kehtolaulu, jota on kuultu ainoastaan Rova-
niemellä opiskelevien kodeissa tai Nälkämaan laulu, jonka vain Oulussa
opiskeleva muistaa. Oskar Merikannon Pai pai paitaressu on liittynyt puo-
lestaan helsinkiläiskotiin. Musiikin oppikirjoista löytyvien elokuva- ja musi-
kaalisävelmien kotiharjoitteluun ovat elokuvissa käynnit saattaneet antaa li-
säintoa. Tällaisia ovat esimerkiksi Edelweiss (Sound of music), Chim-chim-
cher-ee (Maija Poppanen) tai Cherbourgin sateenvarjot. Aikuisten mielty-
myksistä ”vanhoihin suomalaisiin” kertoo puolestaan Katariina ja Munkki-
niemen kreivi -elokuvasta mieleen jäänyt laulu (romanssi) Sua vain yli kaiken
mä rakastan.
Kun lapsuuskodin laulujen kysely tapahtuu tässä tutkimuksessa retro-
spektiivisesti runsaat kymmenen vuotta jälkeenpäin, on ilmeistä, että tiedois-
sa on epävarmuutta, jopa virheitäkin. Mahdollista on, että kodin ja koulun
alkuvuosien laulut, joita lomakkeessa myöhemmin tiedustellaan, jossain mää-
rin sekoittuvat. Näin on voinut tapahtua todellisuudessakin silloin, kun sisa-
ruksista vanhemmat laulavat koulussa oppimaansa ohjelmistoa nuorempien
kanssa. Opiskelijan sanoin todetaan myös, että ”jotkut laulut ovat liittyneet
niin läheisesti tavalliseen elämään, että niitä on vaikea erottaa” – muistaa ni-
meltä. Kuitenkin näyttäisi siltä, että suuresta aineistosta olennaiset seikat tule-
vat esiin riittävän selkeästi. Tässä tapauksessa näitä ovat kodeissa eniten lau-
letut lastenlaulut ja toisena tekijänä joukkoon liittyvä aikuisten kaiken kattava
kotiohjelmisto ikivihreine sävelmineen ja ajankohtaisine iskelmineen.
4.3.2.3 Soittamiseen liittyvät virikkeet
Kodin musiikilliseen virikeympäristöön kuuluvat olennaisena osana musiik-
ki-instrumentit. Ne ovat merkkinä joko aktiivisesta soiton harjoittamisesta tai
ainakin kiinnostuksesta musiikkia kohtaan. Tutkimusjoukon lapsuuskotien
instrumentteja tarkastellaan sekä kokonaislukumäärän mukaan että lajikohtai-
sesti tai soitinryhmittäin. Tulokset selviävät taulukoista 5 ja 6.
Kuten taulukosta 5 ilmenee, neljännes tutkimushenkilöistä on lapsuusko-
dissaan jäänyt ilman soittimiin liittyviä virikkeitä. Sitävastoin toinen neljän-
nes on voinut kuunnella tai kokeilla ainakin kolmea eri soitinta. Monipuoli-
simmillaan soittovirikkeet ovat olleet niissä kahdessa kodissa, joissa toisesta
löytyi kahdeksan ja toisesta yhdeksän eri instrumenttia.
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Taulukko 5. Tutkimushenkilöiden (N = 590) lapsuuskotien musiikki-instrumenttien
kokonaismäärät.
Soittimien lukumäärä f %
5–9 21 4
3–4 113 19
2 121 21
1 176 30
0 156 26
Yhteensä 590 100
Taulukko 6. Eri musiikki-instrumenttien lukumäärät ja prosentuaaliset osuudet tutki-
mushenkilöiden lapsuuskodeissa.
Soitin f %
piano 241 31
kitara 131 17
koulu- tai lelusoittimet 125 16
urkukarmoni/sähköurut 97 13
jousisoitin (viulu, sello tms.) 69 9
harmonikka 59 8
puhallinsoitin (klarinetti, trumpetti tms.) 50 6
Soittimien lukumäärä 772 100
Tämän tutkimusjoukon lapsuuskodin soittimista ylivoimaisesti yleisin on
ollut piano. Jos lukumäärään yhdistetään lisäksi ne tapaukset, joissa harmoni
tai sähköurut ovat olleet käytettävissä, yli puolet vastaajista on ainakin teo-
riassa voinut aloittaa opettajankoulutukseen kuuluvan soittotaidon harjoitte-
lun jo lapsena.
Verrattaessa tutkimushenkilöiden lapsuuskotien soitinmääriä (taulukko
6) tilastokeskuksen tietoihin Suomen soitetuimmista instrumenteista vuosilta
1981 ja -91 (Arjen kulttuuria 1993, 11) on otettava huomioon, että tilastotie-
dot perustuvat vain soittoa harrastaneiden henkilöiden määrään, ei esiinty-
mistiheyteen koko väestön keskuudessa. Näin ollen tarkastelu rajoittuu soit-
timien suhteelliseen suosituimmuusjärjestykseen. Selvästi yleisin instrumentti
on molemmissa tapauksissa piano, ja toiseksi eniten soitetaan kitaraa. Mo-
lemmissa aineistoissa kolmanneksi saadaan sama koulu- ja lelusoittimien ryh-
mä, jos sitä vastaavaksi katsotaan valtakunnallisen luokittelun nokkahuilu ja
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rytmisoittimet yhdessä. Sähköurut ovat niiden kanssa lähes tasoissa. Jousi-
soittimien ja harmonikan järjestys on tilastokeskuksen luettelossa päinvastai-
nen kuin tässä aineistossa. Tämän tutkimusjoukon erityispiirteeksi osoittautu-
vat orkesterin puu- ja vaskipuhaltimet (poikkihuilu, klarinetti, trumpetti tms.),
joita ei lainkaan esiinny valtakunnallisessa tilastossa.
Lapsuuskotien soittoharrastusten yleisyyttä on kartoitettu soittavien hen-
kilöiden lukumäärän perusteella, mikä ilmenee seuraavasta taulukosta 7.
Taulukko 7. Tutkimushenkilöiden (N = 590) lapsuuskodissa soittaneiden henkilöiden
lukumäärä.
Henkilöiden lukumäärä f %
3–7 18 3
2–3 (joista kolmas on vastaaja) 122 21
1–2 (joista toinen on vastaaja) 224 38
1 (vain vastaaja itse) 47 8
0 24 4
kodissa ei soittimia 155 26
Koteja yhteensä 590 100
Taulukosta 7 voidaan havaita, että 70 % tutkimushenkilöiden kodeista on
ollut soittoa harrastavia. Tosin soittamisen määrää ei tässä muuten mitenkään
arvioida, ja jotkut vastaajat ovatkin lisänneet soittajailmoituksensa perään
liian suuria odotuksia torjuvat sanat ”mutta harvoin”. Vielä harvinaisempaa
(4 %) on, ettei kotona olevaa musiikki-instrumenttia käytetä. Yhden vastaajan
”kukaan ei osannut soittaa” -selitys äänettöminä seisoviin sähköurkuihin saat-
taa päteä niistä useampiinkin tapauksiin.
Jotta vertailu lapsuuskodissa laulaneiden henkilöiden kanssa olisi mah-
dollista, selvitettiin vielä eri perheenjäsenten osuus kodin soittoharrastuksista.
Seuraavasta taulukosta 8 ilmenevät soittavien vanhempien frekvenssit ja pro-
senttimäärät.
Kuten taulukko 8 osoittaa, molemmat vanhemmat soittavat kotona varsin
harvoin. Sitävastoin isät osallistuvat selvästi enemmän soittoharrastuksiin,
täysin päinvastoin kuin laulamiseen lastensa kanssa (ks. taulukko 3). Saatu
tulos vahvistaa Jokisen (ks. luku 2.4.2.4) havaintoja musiikkielämäkerta-ai-
neistosta. Soittavien vanhempien suhteellinen osuus (36 %) vastaa lähes täy-
sin Syrjäläisen (1989, 59) tutkimuksen perniöläisten yläasteen ja lukion op-
pilaiden soittavien vanhempien määrää.
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Taulukko 8. Tutkimushenkilöiden (N = 590) lapsuuskodissa soittaneiden vanhempien
lukumäärät ja prosentuaaliset osuudet.
Soittaja f %
Molemmat vanhemmat 29 5
Isä 114 19
Äiti 72 12
Ei kumpikaan 375 64
Yhteensä 590 100
Tutkimusjoukon sisaruksista vajaa puolet (40 %) on soittanut lapsuuskodissa.
Sisarusten soittoharrastukset osoittautuvat näin ollen odotettua yleisemmiksi,
sillä vastaajista vain neljännes (26 %) ilmoittaa soittaneensa itse. Ainoastaan
20 kodissa kävi soittavia vieraita, joista muistettiin ainakin isoisä, isoäiti,
kummitäti, eno ja serkut.
Musiikki-instrumenteista tämän tutkimusaineiston isät sormeilevat huo-
mattavasti useampia soittimia kuin äidit, jotka useimmiten keskittyvät vain
pianoon tai urkuharmoniin. Isien arsenaalia ovat kitarat, mandoliinit, huuli-
harput ja harmonikat viulua tai pianoa unohtamatta. Lastensa mielestä isät
osaavat soittaa ”mitä vaan” tai ”kaikkia soittimia”. Vastaavaa roolijakoa soit-
timien suhteen ilmenee myös kodeissa vierailleilla isovanhemmilla, enoilla ja
tädeillä. Tässä aineistossa lapsuuskotien soitinvalikoima poikkeaa keskimää-
räisistä suomalaisista nimenomaan puhallinsoittimien suhteen (Arjen kulttuu-
ria 1993, 11). Isät harrastavat niidenkin soittoa, samoin lapset (sisarukset),
valikoimassaan huilut, klarinetit, saksofonit, trumpetit ja vetopasuunat. Sisa-
rusten soittimisto on kaikkein monipuolisin, ja siinä luetellaan yhtä tärkeinä
niin viulut, sellot, pianot ja harmonit kuin kouluun kuuluvat nokkahuilut,
melodikat ja kellopelitkin.
Soitettua ohjelmistoa muistaa tutkimusjoukosta runsas kolmannes, 213
vastaajaa (N = 590). Suurin osa heistä nimeää 1–3 kappaletta joko omasta tai
muiden, myös varttuneempien perheenjäsenten soittamasta ohjelmistosta.
Valtaosa siitä on varsinaista piano-ohjelmistoa tai muuta pianolla, harmonilla
tai harmonikalla soitettua materiaalia, mutta viulu- ja kitaranuottejakin mai-
nitaan. Lueteltu aineisto ilmenee seuraavasta taulukosta 9.
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Taulukko 9. Tutkimushenkilöiden (N = 213) lapsuuskodissa soitettu ohjelmisto
Musiikinlaji Maininnat
Pianokoulut ja klassinen piano-ohjelmisto 88
Koulu- ja joululaulut 51
Iskelmät ja ikivihreät laulelmat 36
Vanha tanssimusiikki 30
Hengellinen musiikki 24
Pop- ja rockmusiikki (Beatles, Hector) 4
Mainintojen lukumäärä yhteensä 233
Muistetusta ohjelmistosta voidaan poimia varsinaiset ”suosikkihitit”, jotka jo
kymmenisen vuotta ovat säilyneet soittajiensa mielissä. Ehdottomasti eniten
mainintoja (18 kpl) saa Aaronin pianokoulun kappale Keinu. Se on useimmi-
ten pienen oppilaan ensimmäinen kappale, joka kuulostaa ”oikealta” pianon-
soitolta. Vanhan tanssimusiikin puolelta valssi Emma osoittautuu mieleenpai-
nuvimmaksi (11 mainintaa). Pitemmälle ehtineiden pianonsoittajien Für Elise
(Beethoven) muistetaan 10 kertaa, ja kevyen musiikin puolelta sitä seuraa
valssi Metsäkukkia (8 kpl). Aaron-ohjelmistosta nopeatempoiset Intiaanitans-
si (7) ja Tarantella (6) ovat lähes tasoissa kuten seuraavan sijoituksen jakavat
Myrskyluodon Maija (5), Konsta Jylhän Vaiennut viulu (5) sekä Oskar Meri-
kannon helpot pianosävellykset (5). Virren Enkeli taivaan (4 mainintaa) si-
joittuminen seuraavaksi kenties odottamatta osoittaa, että jo opittujen laulujen
soittaminen viehättää lapsia. Eräs vastaaja kertookin sen olleen ”ensimmäinen
kappale, jonka opin soittamaan”.
4.3.2.4 Musiikin kuunteluvirikkeet
Lapsuuskodeissa elävän musiikin kuuntelumahdollisuuksia on sisältynyt jo
käsiteltyihin toisten perheenjäsenten laulamis- ja soittamistuokioihin. Seuraa-
vassa kappaleessa keskitytään nimenomaan radion sekä äänentoistolaitteiden
(levysoittimen ja nauhurin) antamiin virikkeisiin.
Radiosta kuunnellun musiikin määrää (kuuntelukertoja) arvioitiin 5-
portaisella asteikolla (erittäin usein – ei lainkaan). Tulokset ilmenevät seuraa-
vasta taulukosta 10.
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Taulukko 10. Radion musiikin kuuntelukertojen määrä tutkimushenkilöiden (N =
590) lapsuuskodissa.
Musiikin kuuntelukerrat f %
erittäin usein 155 26
usein 249 42
silloin tällöin 148 25
harvoin 34 6
ei koskaan 2 1
(ei vastausta) 2
Yhteensä 590 100
Yleensä vastaajien lapsuuskodissa on kuunneltu runsaasti musiikkia radiosta
(M = 3.89, s = .87). Vaikka musiikin kuuntelu todetaan yhdeksi keskeisim-
mistä ajanviettotavoistamme, Seppänen (1993, 88) huomauttaa kuitenkin run-
saaksi todettuun radiomusiikin kuunteluun liittyvistä varauksista. Hänen mu-
kaansa varsinaista musiikin kuuntelua se on vain osittainen, koska suuri osa
siitä on todennäköisesti vähemmän keskittynyttä kuulemista tai monenlaisten
muiden puuhien taustamusiikkia. (Arjen kulttuuria 1993, 88)
Pyydettiinkö sinua sulkemaan radio tai/ja olemaan laulamatta -muuttujan
musiikin kuunteluun tai laulamiseen kohdistuneiden kieltojen ja rajoitusten
määrät selviävät seuraavasta taulukosta 11.
Taulukko 11. Tutkimushenkilöiden musiikinkuunteluun tai laulamiseen kohdistunei-
den kieltojen ja rajoitusten määrät lapsuuskodissa. (Arviointiasteikon järjestys kään-
netty positiivisalkuiseksi).
Kieltojen esiintymistiheys f %
1 ei koskaan 336 57
2 erittäin harvoin 162 27
3 silloin tällöin 60 10
4 usein 21 4
5 erittäin usein 6 1
(ei vastausta) 5 1
Yhteensä 590 100
Tämän tutkimusjoukon kotiväki on suhtautunut varsin myönteisesti lastensa
musiikinkuunteluun ja/tai laulamiseen, sillä yli puolet vastaajista (57 %) on
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täysin rajoituksitta saanut harjoittaa äänekästä musiikkitoimintaansa. Saatu
keskiarvo 1.63 (s = .88) vastaa siten varsin korkeaa positiivisuusastetta. Tästä
musiikin kannalta suvaitsevasta ympäristökokonaisuudesta löytyy poikkeuk-
siakin. Kaikkiaan 27 vastaajan (5 %) perheenjäsenet ovat usein sanelleet ra-
joituksia musiikin harjoittamiseen, joskaan syitä tai tilanteita ei tässä tutki-
muksessa ole tiedusteltu. Jokisen tutkimuksessa (ks. luku 2.4.2.4) radion
kuuntelurajoitusten syynä olivat kotiväen erilaiset musiikin makumieltymyk-
set.
Radion lisäksi äänentoistolaitteet, levysoitin tai nauhuri ovat 1970–80-lu-
vuilla olleet jo varsin yleisiä, ja 92 % vastaajista (N = 590) on voinut soitella
levyjä tai kasetteja lapsuuskodissaan. Kuitenkin 44 tutkimushenkilöltä (8 %)
nuo mahdollisuudet ovat puuttuneet.
Kuunneltuja äänilevyjä tai musiikinlajeja muistaa 66 % tutkimusjoukosta
(N = 590), ja kaikkiaan kertyy 621 vastausmainintaa. Ne voidaan pääpiirteit-
täin jakaa viiteen ryhmään, kuten seuraavassa taulukossa 12 on tehty. Tällai-
seen musiikinlajien rajaamiseen liittyy myös ongelmia, jotka sinänsä saatta-
vat osoittautua virhelähteiksikin. Näin on esimerkiksi pop- ja rockmusiikin
kohdalla, sillä vielä 1960- ja 70-luvuilla popmusiikki oli molempia hallitseva
yleisnimike.
Taulukko 12. Vastaajien (N = 390) lapsuuskodissa äänilevyiltä kuuntelema musiikki.
Musiikinlaji f %
Viihde-, iskelmä- ja perinteinen tanssimusiikki 189 30
Rockmusiikki 108 17
Popmusiikki 98 16
Klassinen musiikki 61 10
Lasten musiikki 165 27
Mainintoja yhteensä 621 100
Lapsuuskodissaan tutkimushenkilöt ovat eniten kuunnelleet ilmeisesti van-
hempiensa viihde-, iskelmä- ja tanssimusiikkilevyjä. Yleisimmät esiintyjistä
ovat Armi ja Danny, Katri-Helena, Olavi Virta ja Tapio Rautavaara. Rock- ja
pop-musiikin maininnat ovat lähes tasoissa, joskin selvästi eniten kuuntelu-
muistoja (27 kpl) liittyy nimenomaan rockyhtyeeseen Hurriganes. Seuraaville
mainintasijoille nousevat popmusiikin puolelta Abba sekä Beatles (21 kpl ja
15 kpl), joita harvinaisemmiksi jäävät rockmuusikot Elvis Presley ja Hector.
Varsinaista lasten musiikkia, joka on vastauksissa useimmiten vain nimikkei-
nä ”lastenlevyjä” tai ”lastenlauluja,” on kodeissa suhteellisen runsaasti. Sel-
väksi suosikiksi on valikoitunut Peppi Pitkätossu, jota seuraavat Mikkihiiri ja
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Pikkuoravat. Klassinen musiikki muistetaan enimmäkseen omana yleisnimik-
keenään, lukuunottamatta yhtä kuuntelijaa, jolle se merkitsee ”äidin klassista
musiikkia”. Bachin, Beethovenin, Mozartin ja Vivaldin levyjä soitettiin ko-
deissa vastausten mukaan tasan yhtä usein (5 kpl), niitä harvemmin Tshai-
kovskia, Griegiä ja Sibeliusta. Kokonaisuudessaan kuunneltujen levyjen vali-
koima on laaja ja monipuolinen rockista sinfoniaan ja Sellainen ol Viipuri -
viisusta tai lasten Hottentotti-laulusta hengelliseen musiikkiin.
Tilastokeskuksen tutkimusprojektissa (Seppänen 1993, 92) eri-ikäisten
kuuntelijoiden musiikkivalintatietoja on liitetty J. P. Roosin (1986, 54) ke-
hittelemään sukupolvijaotteluun. Verrattaessa siihen tämän tutkimuksen tau-
lukossa 12 esitettyjä musiikinlajeja voidaan tulokset havaita samansuuntai-
siksi. Ilmeisesti tutkimusjoukon vanhemmat edustavat musiikkimaultaan lä-
hinnä ”suuren muuton sukupolvea” (syntynyt 1940–49) koteihin hankittujen
viihde-, iskelmä- ja klassisen musiikin levyjen perusteella sekä jossain määrin
myös edellistä, ”sodan ja pulan sukupolvea” (syntynyt 1920–39), jolle on
tyypillistä ikivihreiden laulelmien ja vanhan tanssimusiikin kuuntelu. Vastaa-
vasti itse tutkimushenkilöt kuuluvat jo vuosina 1960–69 syntyneeseen ”hy-
vinvoinnin sukupolveen”, jota myös rocksukupolveksi kutsutaan. Heidän
mieltymyksensä suuntautuvat suurelta osin pop- ja rockmusiikkiin, mutta
luonnollisesti kodissa jo ennestään olevan vanhempien levystön ja pienille
tarkoitettujen lastenlevyjen pohjalta. (Arjen kulttuuria 1993, 92)
4.3.2.5 Lapsuuden musiikkikokemus- ja virikeympäristö-
muuttujien yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen
Tutkituista lapsuuden musiikkikokemuksiin ja musiikilliseen virikeympäris-
töön liittyvistä muuttujista voidaan yleisesti todeta, että kaikki ovat ainakin
jossakin määrin yhteydessä musiikilliseen minäkäsitykseen.
Laulumuuttujista laulamisen määrä korreloi tilastollisesti erittäin merkit-
sevästi kaikkiin kuuteen musiikillisen minäkäsityksen osa-alueeseen (kor-
keimmillaan r = 42***), laulamisen mieluisuus vain neljään niistä, mutta sen
korrelaatiokerroin laulamisen faktoriin (r = .51***) on kaikista lapsuusikä-
muuttujista korkein (ks. liite 5). Yhteyksien voimakkuudessa seuraavaksi
sijoittuu itse sepitettyjen laulujen muuttuja (r = .37***), ja edellistä vähän
heikommiksi jäävät laulujen nimeltä muistamisen korrelaatiot (r = .31***).
Laulaneiden henkilöiden ja musiikillisen minäkäsityksen välisistä yhteyksistä
korkein korrelaatio (r = .24***) on vanhempien lauluun, muiden (r = .17***)
sekä sisarusten (r = .16***) kertoimien ollessa vähän matalampia.
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JO MA SO LA KU
Kodissa soittavien
henkilöiden määrä
Laulamisen
mieluisuus
MUSIIKILLINEN MINÄKÄSITYS
YL
Kodissa piano tai
muu kosketinsoitin
Itse sepitetyt
laulut
Laulamisen
määrä
Kodin soittimien
lukumäärä
r = .37*** / YL r = .35*** / YL
r = .41*** / YL
r = .51*** / LA
r = .42*** / YL
r = .42*** / LA
r = .36*** / JO
r = .37*** / YL
r = .37*** / LA
Kuvio 9. Lapsuuskodin musiikkikokemusten ja musiikillisen virikeympäristön muut-
tujien voimakkaimmat yhteydet musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin.
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Soittamisen virikkeistä voimakkaimmin yhteydessä musiikilliseen minäkäsi-
tykseen on lapsuuskodissa soittaneiden henkilöiden lukumäärä (r = .41***).
Mitä useampia soittajia, sitä myönteisemmäksi lapsen musiikillinen minäkä-
sitys kehittyy. Lähes yhtä voimakkaasti korreloivat kodin soittimien luku-
määrä (r = .37***) ja mahdollinen pianon tai jonkin muun kosketinsoittimen
olemassaolo (r = .35***). Soitettujen kappaleiden nimeltä muistamisen yh-
teys musiikilliseen minäkäsitykseen osoittautuu laaja-alaisuudessaan vähän
vastaavaa laulumuuttujaa voimakkaammaksi, mutta kummankin muuttujan
korkein yksittäinen korrelaatiokerroin on sama (r = .31***). Kodin muista
instrumenteista jousisoittimien sinänsä jo heikot yhteydet (r = .23***) ovat
kitaraa, puhallinsoittimia ja koulu- tai lelusoittimia voimakkaampia. Harmo-
nikan kohdalla voidaan todeta ainoastaan yksi minimaalisen heikko korrelaa-
tio (r = .09*) täysin odottamatta kuuntelun osa-alueeseen. Samalla tämä
osoittautuu koko lapsuusiän tutkituista muuttujista kaikkein heikoimmin mu-
siikilliseen minäkäsitykseen yhteydessä olevaksi tekijäksi.
Ennalta odotettuja kuuntelun osa-alueelle painottuvia yhteyksiä ilmenee
sekä radiomusiikin että levyjen kuuntelemisesta (r = .27***). Erikoisuutena
kannattaa mainita levysoittimen heikot korrelaatiot musiikilliseen minäkäsi-
tykseen. Niistä korkein (r = -.13**) liittyy nimenomaan soittamisen faktoriin
ylittäen selvästi harmonikan tason, joten levysoitinkin on tässä tutkimusjou-
kossa saanut ilmeisesti varsinaisen musiikki-instrumentin tehtävän.
Lapsuuskodin musiikkikokemusten ja musiikillisen virikeympäristön
muuttujien voimakkaimmat yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen on esi-
tetty kuviossa 9.
4.3.3 Lapsuuden ja kouluajan musiikinoppimiskokemukset
4.3.3.1 Kokemukset ohjatusta musiikkitoiminnasta ennen
kouluikää
Tutkimuksessa pyrittiin selvittämään, miten yleistä ja tehokasta ohjattu mu-
siikkitoiminta on tutkimushenkilöiden lapsuudessa ollut, mitä sen sisällöistä
muistettiin ja millaisena se on henkilökohtaisesti koettu (kyselylomakkeen
osiot 19–21).
Ohjattuun musiikkitoimintaan osallistuminen varhaislapsuudessa ilme-
nee taulukosta 13, jossa toimintamuodot on luokiteltu opetuksen määrän ja
samalla tehokkuuden mukaan asteikolla 0–5.
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Taulukko 13. Tutkimusjoukon (N = 589) osallistuminen ohjattuun musiikkitoimin-
taan ennen kouluikää.
Musiikkitoiminta f %
0 ei ohjattua musiikkitoimintaa 204 35
1 seurakunnan kerho / pyhäkoulu 204 35
2 lastentarha / päiväkoti 71 12
3 molemmat em. toiminnat 69 11
4 musiikkileikkikoulu 18 3
5 mus. leikkikoulu + jokin muu em. toiminta 23 4
Yhteensä 589 100
Suunnilleen kolmannes tutkimushenkilöistä ei ole lainkaan päässyt mukaan
ohjattuun musiikkitoimintaan varhaislapsuudessaan. Heistä toisen kolman-
neksen musiikinopetus on ollut pyhäkoulun tai seurakunnan kerhon varassa.
Vastaajista neljännes on kokenut päiväkotien musiikkituokiot, ja heistä vain 7
% saanut osallistua musiikillisessa mielessä tehokkaimpaan työskentelyyn
musiikkileikkikoulussa.
Kokonaisuudessaan varhaislapsuuden musiikkitoiminta on koettu erittäin
myönteisenä. Opiskelijoiden retrospektiivisesti suorittaman mielipidearvioin-
nin keskiarvo nousee varsin korkeaksi (M = 4.11) viisiportaisella (5–1, erit-
täin positiivinen – erittäin negatiivinen) asteikolla ilmaistuna, hajonnan olles-
sa verrattain vähäistä (s = .81).
Puolistrukturoituun kysymykseen musiikkituokioiden mahdollisista si-
sältömuistikuvista vastasi 69 % musiikkitoimintaan osallistuneista (N = 386).
He esittivät yhdestä kolmeen mainintaa musiikkituokioiden sisältöalueista,
työtavoista ja joskus myös tunnelmista. Muistikuvat luokiteltiin maininnoissa
esiintyneiden nimikkeiden mukaan. Näiden luokkien suuruudet taulukossa 14
kuvastanevat samalla musiikin varhaiskasvatuksen sisältöjen ja työtapojen
suosituimmuutta 1960- ja 1970-lukujen vaihteessa.
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Taulukko 14. Varhaislapsuuden musiikkituokioiden sisältömuistumat (N = 386).
Laulut, virret/laulaminen 150
Laululeikit 138
Soittaminen (rytmisoittimet, kellopeli, melodika, nokkahuilu, piano) 42
Esiintyminen 10
Laulujen dramatisointi 7
Musiikin kuuntelu ja piirtäminen sen mukaan 2
Mainintojen määrä yhteensä 349
Valtaosa yksittäisistä muistikuvista korostaa lapsuuden musiikkituokioiden
viihtyisyyttä ja iloisuutta, mikä tulee ilmi seuraavista maininnoista:
 Lämpimiä hetkiä, laulun riemua
 Tuokiot liian lyhyitä
 Laulut iloisia ja rytmikkäitä.
Pyhäkoulun musiikkituokiot koettiin juhlallisen hartaina ja uskonnollisina,
mutta myös mukavina leikkituokioina. Monelle lapselle niistä ”jäi mieleen
kauniita hengellisiä lauluja”.
Tulevat opettajat ovat jo tuossa vaiheessa voineet havaita musiikin alku-
opetukseen kuuluvia didaktisia seikkoja kuten ”tarrataulut laulun yhteydes-
sä”, ”nuottien opettamisen kerrostalokertomuksen avulla”, ja kuinka ”runsas
rekvisiitta teki laulut kivoiksi”.
Lapsen tunneherkkyyttä ja voimakasta eläytymistä laulun sisältöön il-
mentää muistuma ”joskus itketti surullisten laulujen aikana”. Toinen vastaaja
muistaa ”laululeikkejä, jotka koskettivat lapsen kokemusmaailmaa”.
Elämykset omien ryhmien pienistä esiintymistilanteista ovat jääneet
mieliin yksittäisinä roolisuorituksina. Niitä kuvaavat esimerkiksi seuraavat
vastaukset:
 Kello löi jo viisi – olin hevonen.
 Olin tähtenä ja Knihtinä Tiernapojissa.
 Soitin triangelia tarhan esityksessä.
Muutama negatiivinenkin arvio joukosta löytyy. Joidenkin vastaajien mie-
lestä musiikkituokiot ovat olleet ”tylsiä” tai ”pitkäveteisiä” ja toiminta ”aika
kaavamaista”.
Ilmeisesti laulujen säestäminen on vaikuttanut voimakkaasti pieniin
kuulijoihin. Muistikuvissa ohjaajat mainittiin yleensä säestäjinä, esimerkiksi
”pianoa soittava täti”. Yhden vastaajan muistissa olivat vain ”kitarasäestykset
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pyhäkoululauluissa”. Lapselle tärkeä sointiväri tulee esille maininnassa, jossa
mieleen on jäänyt ”ohjaajan kimeä ääni”. Opetuksen sosiaalimuodoista piiri
sinänsä on ollut tärkeä tekijä eräälle vastaajista. Hän muisti vain, kuinka ”is-
tuimme piirissä, kun lauloimme”.
Esitetyt varhaislapsuuden musiikkituokioiden muistikuvat ovat yksittäi-
siä nimikemainintoja tai lyhyitä viitteenomaisia toteamuksia. Kuitenkin ne
ilmentävät piirteitä lapsen tuossa ikävaiheessa hahmottamasta ja hänelle mie-
leen jääneestä musiikkikasvatuksen maailmasta. Samalla ne kuvaavat ensim-
mäisiä musiikillisen minäkäsityksen kehittymiseen kuuluvia tekijöitä.
4.3.3.2 Musiikinoppimiskokemukset ala-asteelta/kansakoulusta
Tutkimuslomakkeen ala-astetta/kansakoulua koskevissa osioissa 26–33 vas-
taajia pyydettiin arvioimaan, miten musiikkitunnit ja erityisesti laulun kokeet
oli koettu sekä miten pidettyjä opettajat olivat olleet. Lisäksi niissä tiedustel-
tiin ensimmäistä musiikkinumeroa ja tuon ikävaiheen mieluisimpia lauluja,
joita käsitellään tarkemmin seuraavassa luvussa (4.3.3.3).
Ensimmäisten kouluvuosien musiikkitunnit on koettu kokonaisuudessaan
myönteisinä. Dimensiolla erittäin positiivinen – erittäin negatiivinen ne saa-
vat 5-portaisessa asteikossa tutkimusjoukolta (N = 589) arvion M = 3.73 (s =
1.00). Puolistrukturoitujen kysymysten avulla (”mikä oli mieluisinta noilla
tunneilla” sekä ”mistä et lainkaan pitänyt”) selvitettiin tarkemmin, millaisia
seikkoja oli tuon arvioinnin taustalla. Vastausten mieluisimmat ja epämielui-
simmat muistikuvat luokiteltiin esitettyjen sisältönimikkeiden mukaisesti.
Edellisiä ilmoitti 89 % tutkimushenkilöistä (N = 589), jälkimmäisiä 58 %
heistä, mikä myös heijastaa myönteistä kokonaisvaikutelmaa. Samoja sisäl-
töluokkia esiintyi sekä mieluisimpien että epämieluisiksi koettujen tuntiko-
kemusten joukossa, joten lähes kaikilla musiikkituntien toiminnoilla on sekä
kannattajansa että vastustajansa. Joidenkin tutkimushenkilöiden oli mahdo-
tonta vastata kielteisten seikkojen kysymykseen, koska ”ei ollut sellaista” tai
”pidin kaikesta”. Vastaukset koottiin plus- ja miinussarakkeisiin taulukkoon
15.
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Taulukko 15. Tutkimusjoukon (N = 589) mieluisimmat ja epämieluisimmat oppimis-
kokemukset peruskoulun ala-asteen/kansakoulun musiikkitunneilta.
Sisältöluokka + –
Laulaminen 385 142
Soittaminen 125 33
Musiikin teoria / säveltapailu 10 140
Kuuntelu /musiikin historia 35 10
Leikit / musiikkiliikunta 38 1
Esiintyminen 13 –
Opetus/opettaja 9 13
Mainintojen määrä yhteensä 615 339
Laulamisen muistikuvia tarkemmin eriteltäessä myönteiset vastaukset koros-
tavat sosiaalista aspektia, nimenomaan ”yhdessä laulamista” tai yhteislaulua.
Laulun voima sinänsä on viehättänyt pieniä koululaisia. Mieluisinta tunneilla
oli, kun sai laulaa ”tosi lujaa”, ”täysin palkein” tai jopa ”huutolauluna”. Mo-
niääninen laulu, kaanonit ja kuorotoiminta ovat olleet varsin suosittuja. Myös
omien toivelaulujen ehdottaminen muistettiin mieluisimmaksi
Kielteisinä on koettu joissakin tapauksissa laulaminen ainoana työtapana
sekä virret. ”Sanojen harjoittelua” sekä ”ohjattua, tarkkaa laulua” on ilmei-
sesti ollut liian paljon. Useat negatiivisista laulumuistoista liittyvät yksin lau-
lamiseen. Useimmiten se on ollut laulun koetilanne, jonka jotkut ovat suorit-
taneet luokan edessä. Nämä tiedot vastaavat täysin Puurulan (1992, 100) ja
Ruismäen (1996, 404–404) esittämiä kokemuksia. Laulun kokeiden kieltei-
syyttä korostaa ja vahvistaa lisäksi suullinen perinnetieto koulusta, mutta tus-
kinpa juuri muitakaan kokeita koulun mieluisimmiksi tilanteiksi koetaan.
Myös tässä tutkimuksessa laulun kokeiden positiivinen – negatiivinen (5–1) –
arvioinnissa koko tutkimusjoukon keskiarvo (M = 2.73, s = 1.21) jää jonkin
verran kielteisen puolelle.
Soiton muistikuvissa esiintyy useimmin nokkahuilu, monta kertaa myös
kielteisesti koettuna. Selitys tähän löytynee siitä, että soittimen opettaminen
suuressa luokassa on didaktisesti erittäin vaativaa. Koulusoittimet tai näistä
vain rytmisoittimet sekä bändikokeilut on koettu mieluisimpina. Negatiiviset
maininnat esiintyvät lähinnä yksittäisinä poikkeuksina kuten ”liian hidas
soitto” tai ”pakosta soitto”. ”Ei itse saanut soittaa” -maininta osoittaa itse asi-
assa positiivista asennetta ja motivaatiota. Verrattuna Bowlesin (1998, 199)
tutkimustuloksiin soittamisesta lasten suosituimpana työtapana tämän tutki-
muksen tulokset poikkeavat siitä. Mahdollisena syynä lienee se, että tutki-
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mushenkilöiden ollessa ala-asteella/kansakoulussa, ei soittamismahdollisuuk-
sia tunneilla ollut vielä nykyisessä määrin.
Musiikin teorian ja säveltapailun tutkimushenkilöt ovat kokeneet lähes
kokonaan vaikeaksi ja negatiiviseksi. Luetellaan säveltapailutehtävät, solmi-
sointi, käsimerkit, jopa ”musiikkiluokan melodiadiktaatit” ja tavallisten luok-
kien rytmidiktaatit sekä nuottien opettelu. Ilmeisesti näiden vastaajien koh-
dalla musiikin teorian yhteys musiikkiin tai soittamiseen on jäänyt syntymättä
(vrt. Ruismäki 1996, 405). Toisaalta epämieluisiksi seikoiksi mainitaan myös
”liian vähäinen teoria” tai ”se, ettei opittu nuotteja”.
Musiikin kuuntelu sijoittuu mieluisien tuntikokemusten joukkoon. Muu-
tama levyraatikin mainitaan, mutta niitä on myös ei-toivottujen puolella. Mu-
siikin historiasta joku muistaa mieluisimmiksi ”opettajan kertomat säveltäjä-
elämäkerrat”, vaikka useimmat kammoksuvat säveltäjätietoja sekä vuosilu-
kuja.
Musiikkiliikunta ja leikit kuuluvat tunnin pidetyimpiin toimintoihin lu-
kuunottamatta yhtä kielteistä mainintaa ”tanssi”.
Esiintymiset ovat tapahtuneet yleensä kuorossa tai lauluryhmässä ja jää-
neet mieliin poikkeuksetta positiivisina elämyksinä (vrt. Ruismäki 1996,
403).
Luokan oma opettaja on pitänyt musiikkitunnit useimmille (73 %) tutki-
mushenkilöistä. Joku toinen opettaja on opettanut musiikkia 18 %:lle heistä ja
molempia edellisistä vaihtoehdoista on kokenut 8 %. Musiikin opettajat ovat
olleet varsin pidettyjä, minkä mielipidearvio M = 3.80 (s = 1.03) osoittaa.
Reilusti myönteisestä kvantitatiivisesta arviosta huolimatta sanallisten vas-
tausten joukossa on kuitenkin enemmän negatiivisia kuin positiivisia mai-
nintoja, mikä on omiaan aiheuttamaan virhetulkintojen vaaraa. Musiikkitun-
tien mieluisimpien seikkojen joukossa esitetään seuraavat kommentit opetta-
jista:
 Ope oli todella kiva.
 Ihailin opettajan pianonsoittotaitoa.
 Opettaja kehui: laulat hyvin.
”Opettajan ankaruus” on koettu kielteisenä. Negatiivisten muistojen joukkoon
kuuluvat myös hänen heikko soittotaitonsa ja epäpedagoginen suhtautumista-
pansa oppilaisiin, mikä kuvastuu seuraavista maininnoista:
 Hyvä-ääniset korotettiin muiden yläpuolelle.
 Ope nauroi joillekin koetilanteissa.
 Sijainen ei osannut soittaa säestyksiä.
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Tutkimushenkilöiden muistama ensimmäinen musiikkiarvosana on suhteelli-
sen korkea (M = 8.19, s = .96), mitä selittänee se, että tutkimusjoukko on
jossain määrin musiikillisesti valikoitunutta. Numerot kattavat koko arviointi-
skaalan (5–10), mutta painottuvat tasoille 8 (34 %) ja 9 (38 %) (N = 590).
Kokonaisuudessaan kokemukset ala-asteen/kansakoulun musiikkitun-
neista ovat jo selvästi eriytyneempiä ja kriittisempiä kuin edellisessä, musii-
kin varhaiskasvatuksen vaiheessa. Myönteisten ja kielteisten kokemusten jou-
kosta voi myös havaita mahdollisia viitteitä vastaavan musiikillisen minäkä-
sityksen laadun muodostumisesta.
4.3.3.3 Lempilaulut ala-aste/kansakouluvaiheessa
Tutkimusjoukon lempilaulujen kartoituksella pyrittiin hakemaan viitteitä vas-
taajien musiikkimausta ja -mieltymyksistä sekä mahdollisista 1970–80-luku-
jen vaihteen yleisistä trendeistä, joita koululaulujen päivän ”hitit” tuovat lau-
lajistaan esiin.
Tutkimushenkilöistä (N = 590) ainoastaan 337 opiskelijaa (57 %) oli
muistanut ja nimennyt lempilaulunsa tai useampia niistä (1–3 kpl). Tehtävän
vaikeudesta kertoo esimerkiksi seuraava opiskelijan kommentti: ”mielilauluja
ei välttämättä muista – onko olennaista” tai tyhjän vastausrivin teksti ”en
muista, lauloimme todennäköisesti melko vähän”. Kaikkiaan saatiin 396 lau-
lumainintaa, kun yleisnimikkeet kuten”joululaulut” ja vastaustyypit ”niitä oli
monia” tai ”vaihtuivat vuosittain” jätettiin luetteloinnin ulkopuolelle. Lempi-
lauluvalinnat ilmentävät melkoista yksilöllisyyttä ja makusuuntausten run-
sautta, sillä valikoimaan kertyi peräti 207 eri laulua. Niitä oli lähes kaikista
koulun laulukirjoissa esiintyvistä aihepiireistä kuten esimerkiksi hengelliset
ja joululaulut, isänmaalliset laulut, eri maiden kansanlaulut sekä elokuva- ja
musikaalisävelmät. Vastausten joukkoon kuuluvat niin Malmstenin Mikkihiiri
merihädässä kuin Nousevan auringon talo ja Neuvostoliiton hymnikin. Pieni
epävarmuus leimaa kuitenkin monesti annettuja tietoja, kuten seuraavasta esi-
merkistä ilmenee: ”en muista tarkoin, Oolannin sota, Juokse porosein, tms.”
Kouluajan lempilaulujen kokonaisluettelossa on paljon samoja lauluja kuin
lapsuuskodissa laulettujen joukossa. Sama vastaaja ei kuitenkaan koskaan
esitä pienenä laulamiaan kappaleita myöhemmin suosikkeinaan. Näin ollen
voitaneen otaksua, että iän myötä musiikkimieltymykset kehittyvät ja vaihtu-
vat. Opiskelijan kuvaamassa ääritapauksessa ”lempilaulut vaihtuivat lähes
kuukausittain”. Jotkut ilmoittavat suosikkilaulunsa luokka-asteittain kuten
esimerkiksi Ystävä sä lapsien (1–2 lk) ja Mies vanha luona nuotion (3–4 lk).
Samoihin lauluihin kyllästymisen lisäksi myös ohjelmistomuoti muuttuu ajan
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kuluessa. Tutkimusjoukon yleisimmiksi todetut lempilaulut ja niiden alkupe-
rätiedot ilmenevät taulukosta 16.
Taulukko 16. Vastaajien (N = 337) ala-aste/kansakouluvaiheen yleisimmät lempilau-
lut ja mainintojen lukumäärät.
Sija Laulun nimi ja alkuperä Mainintojen
lukumäärä
1 Oolannin sota (Suomalainen kansansävelmä) 21
2–3 Nyt tuulet nuo viestin jo toivat, Merimieslaulu (H. J.
Fulner: My Bonnie )
11
2–3 Kasakkapartio (Venäläinen kansansävelmä) 11
4–5 On suuri sun rantas autius (V. A. Koskenniemi, Suoma-
lainen kansansävelmä)
9
4–5 Miska soutaa joella, Katinka (Venäläinen kansansävel-
mä)
9
6–8 Elonkorjuulaulu (Unkarilainen kansansävelmä) 7
6–8 Nuotiolaulu (Puolalainen kansansävelmä) 7
6–8 Kulkukauppias (Venäläinen kansansävelmä) 7
9–11 Seitsemän miehen voima (Aleksis Kivi, Suomalainen
kansansävelmä)
6
9–11 Kuninkaan viuluniekat (Englantilainen kansansävelmä) 6
9–11 Rouva Hulda Huoleton (Irlantilainen tanssilaulu) 6
12–14 Kesäpäivä Kangasalla (Topelius, Linsen) 5
12–14 Toukokuu (Mozart) 5
12–14 Nokipoika (Kansansävelmä) 5
15–21 Maria Copacabanasta (Brasilialainen kansansävelmä) 4
15–21 Oravan pesä (Immi Hellen, P. J. Hannikainen) 4
15–21 Peppi Pitkätossu (Astrid Lindgren, Jan Johansson) 4
15–21 Sirkusparaati (Italialainen kansansävelmä) 4
15–21 Vanha musta Joe, Old black Joe (Stephen Foster) 4
15–21 Vesivehmaan jenkka (Usko Kemppi, Yrjö Saarnio) 4
Oolannin sota -laulun railakas duurimelodia ja voitokkaan optimistinen teks-
tisisältö ovat ilmeisesti nostaneet sen ehdottomaksi suosikiksi, jonka tehoa
vielä lisää marssin rytminen iskevyys. ”Was it a victory song?” kysyi ame-
rikkalainen musiikinopettajakin 1988 Tokion kansainvälisessä seminaarissa
kuultuaan laulun suomeksi esitettynä. On kuitenkin syytä muistaa, että histo-
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rian todellisuus oli täysin vastakkainen. Suomalaiset olivat nimittäin autta-
mattomasti alakynnessä englantilaisten tykkien pitemmän kantaman vuoksi.
Toiseksi sijoittuneen Kasakkapartion vetonaulana lienevät tarttuva ve-
näläinen mollimelodia ja voitonriemuiset sanat säihkyvin kavioin ratsasta-
vista sankareista. Sijoituksen jakaa kiehtovasti keinuva merimiesvalssi Nyt
tuulet nuo viestin jo toivat, jonka suomennettu tekstisisältö keskittyy maalai-
lemaan luonnonvoimien vaikutusta merellä. Englanninkielinen nimi My
Bonnie puolestaan viittaa skotlantilaiseen alkuperään. Melodian kertosäe on
tapana esittää luokan taitojen riittäessä kaksiäänisenä, jolloin se tuottaa laula-
jilleen myös pienen kuoroelämyksen. Suomalaisten väitetystä mieltymyksestä
mollisävellajeihin kertovat seitsemän seuraavan sijan kansanlaulumelodiat,
kaikki mollissa. Alkava murrosikä saattaa jo heijastua sympatiana On suuri
sun rantas autius -laulun mietiskelevään melankoliaan tai Nuotiolaulun hai-
keuteen, josta jo voi olla omia kokemuksia leiri- tai retkinuotioiden ympäril-
tä.
Perinteisesti isänmaallisiin lauluihin luokiteltu Linsenin säveltämä Kesä-
päivä Kangasalla lienee paitsi tekstisisältönsä, myös kauniin keinuvan melo-
diansa ansiosta viiden vastaajan lempilaulu samoin kuin Mozartin Toukokuu,
johon saattaa sisältyä vielä jotain nostetta läheisen koulunlopun ja kesän
odotuksesta. Maria Copacabanasta saa neljä mainintaa todennäköisesti heil-
tä, joihin vetoaa surumielinen empatia kaukaisen Rio de Janeiron slummi-
asutuksen kurjia oloja kohtaan ja kenties ajatus vielä joskus niiden parantami-
sestakin. Neljä vastaajaa on pitänyt eniten Fosterin laulelmasta Vanha musta
Joe. Sen rauhallisesti kaartuva duurimelodia kannattelee menneisyyteen kai-
paavaa tekstisisältöä, joka ehkä hieman yllättäen on herättänyt vastakaikua jo
ala-asteen oppilaissa. Suomalainen jenkan syke on puolestaan vedonnut nii-
hin neljään, tuolloin ilmeisesti musiikkiliikuntaan orientoituneeseen koululai-
seen, joiden valinta on suuntautunut Saarnion Vesivehmaan jenkkaan .
Laululuettelosta Katinka, Elonkorjuulaulu, Rouva Hulda Huoleton, No-
kipoika, Oravan pesä, Peppi Pitkätossu ja Sirkusparaati ovat 1–2 luokkien
laulukirjojen tyypillisintä ohjelmistoa ja lempilauluina edustanevat tuota ikä-
vaihetta. Uusin tulokas näistä on Astrid Lindgrenin lastenkirjojen ja eloku-
vien satuhahmo Peppi Pitkätossu, joka 1960-luvulla alkoi soida radiossa ja
tuli myöhemmin (jäädäkseen) musiikin oppikirjoihin. P. J. Hannikaisen sä-
veltämä, ohjelmistoihin vakiintunut Oravan pesä on puolestaan esimerkki
vanhimmasta suomalaisesta lastenlauluperinteestä.
Ala-astevaiheen lempilaulujen suosion suuri hajonta voi selittyä monesta
eri tekijästä. Kun vastaajat ovat lähtöisin koko Suomen alueelta, eri seutujen
opettajat ovat todennäköisesti valinneet osittain erilaista ohjelmistoa oman
perinteensä mukaisesti. Silloisten oppilaiden mielenkiinto on saattanut eri-
laisten henkilökohtaisten elämäntilanteiden ja elinympäristöjen vuoksi suun-
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tautua eri lauluihin, joista ilmeisesti muistetaan omaa sisintä kaikkein lähim-
min koskettaneet. Lempilaulujen mahdollisesti tiheäkin vaihtuminen voi ken-
ties vielä lisätä valikoimaa. Ala-astevuosista kuluneet kymmenisen vuotta
ovat varmasti karistaneet muistista osan kokemuksista, mutta toisaalta ehkä
jättäneet jäljelle lauluistakin tärkeimmät ja aikanaan kaikkein voimakkaim-
min vaikuttaneet. On myös mahdollista, että aikamme postmodernin yhteis-
kunnan pirstaleisuus heijastuu jossain määrin vastaajien monikirjavassa lem-
pilauluvalikoimassa. Yhtä ainoaa vahvaa sisältöaluetta siinä on vaikea tie-
dostaa.
4.3.3.4 Musiikinoppimiskokemukset ylä-asteelta/keskikoulusta
Tutkimusjoukon yläasteen/keskikoulun musiikinopetuksen muistikuvia sel-
vitettiin tutkimuslomakkeen kysymysten 34–38 avulla. Niissä tiedusteltiin
kokonaisarviota musiikinoppimiskokemusten myönteisyysasteesta ja siihen
taustalla vaikuttaneita mukavimpia ja epämieluisimpia tekijöitä. Edelleen
haettiin vastauksia kysymyksiin musiikinopettajan pätevyydestä ja siitä, mi-
ten pidetty hän on ollut.
Peruskoulun yläasteelta tai keskikoulusta saatu musiikinopetus on koko-
naisuudessaan arvioitu edellisiä vaiheita selvästi kriittisemmin. Tutkimus-
henkilöiden (N = 584) viisiportaisella asteikolla arvioima mielipide (M =
2.85, s = 1.05) painuu jo niukasti negatiiviselle puolelle.
Taulukko 17. Tutkimusjoukon (N = 584) mukavimmat ja epämieluisimmat oppimis-
kokemukset yläasteen/keskikoulun musiikkitunneilta.
Sisältöluokka + –
Laulaminen 218 53
Kuuntelu 195 45
Musiikin teoria 10 198
Ilmapiiri/työrauha 34 104
Soittaminen 99 23
Musiikin historia 22 44
Opetus/opettaja 12 43
Musiikkiliikunta 2 –
Mainintojen määrä yhteensä 592 510
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Yläasteen/keskikoulun musiikkituntien muistikuvat luokiteltiin jälleen mai-
ninnoissa esitettyjen sisältönimikkeiden mukaisesti, joten luokittelu poikkeaa
jonkin verran edeltävästä ikävaiheesta. Tutkimushenkilöistä (N = 584) muka-
vimpia kokemuksiaan kertoi 520 ja epämieluisimpia 491 vastannutta, joista
kukin esitti yhden tai kaksi mainintaa.
Seuraavassa sisältöluokkien tarkastelussa poiketaan taulukon 17 järjes-
tyksestä ja käsitellään musiikinopetuksen työtapoja ja sisältöjä ennen tuntien
ilmapiiri- ja opettajakysymyksiä.
Laulamiseen liittyviä mieluisia kokemuksia on edelleen eniten, mutta
niiden suhteellinen osuus on vähentynyt. Muistikuvissa keskeiseksi nousee
ohjelmiston valinta, omaan makuun osuvat ”mukavat laulut” ja ”iskelmät”.
Moniäänisestä laulusta ja kuorosta pidetään kuten aikaisemmin, mutta nyt ko-
etaan mukavaksi myös ”äänenavaus”. Epämieluisimmiksi mainitaan useim-
min yhä vielä laulun kokeet. Lähinnä seuraavina ovat ”lapselliset” tai ”van-
hanaikaiset laulut ja virret” sekä ”sanojen pänttäys”. Musiikkimyönteisyyttä
osoittavat puolestaan negatiivisen kohdan vastauksista ”liian vähäinen laulu”
ja ”tuntien vähyys”.
Kuuntelua eritelleistä vastauksista useimmissa mainitaan levyraati, jota
puoltaa tutkimushenkilöistä 33 ja vastustaa 13. Vastustajat ovat saattaneet
oivaltaa levyraati-työskentelyn musiikillisen tehottomuuden ja paremman
soveltuvuuden kieltenopetuksen keskustelun motivointiin. Muutamat pitävät
”eri musiikkilajeihin tutustumisesta”, mutta toisaalta epämieluisina esiintyvät
vuorollaan lähes kaikki yleiset lajinimikkeet kuten rock, kevyt, klassinen,
hevi ja nykymusiikki. Ilmeisesti nämä ovat aina tapauskohtaisesti sattuneet
olemaan vastaajan oman musiikkimaun ulkopuolella.
Musiikin teoriasta pitäneet kymmenen opiskelijaa eivät tarkemmin ku-
vanneet mieltymystensä perusteita. Epämieluisaksi kokeneet totesivat sen
kokonaan ”turhaksi” ja ainakin alkeet ”tylsiksi”. Kaikki vaikeiksi mainitut
seikat rytmi- ja melodiadiktaateista rytmitaputuksiin ja tititointeihin ovat ni-
menomaan säveltapailun opiskeluun liittyviä työtapoja. On mahdollista, että
näissäkin tapauksissa yhteys käytännön musiikkitoimintaan jää ymmärtä-
mättä, kuten Ruismäki (1996, 405) esittää. Tällöin teorian opiskelu vailla mo-
tivaatiota on todella turhauttavaa.
Soittamisessa elämyksellisesti mukavimpana koetaan ”eri soittimilla
yhteen soittaminen”, ”yhteissoitto” tai ”orkesteri”, jota vahvemman elämyk-
sen voi vielä tuottaa ”bändisoitto ja laulaminen mukana”. Musiikkituntien
soittamisen parhaita puolia, rentoa nautintoa ja sitkeää, tuloksellista taitohar-
joittelua luonnehtivat seuraavat erityyliset kommentit:
 Römppämeininki, soitettiin kuin Muppettien animals.
 Opin vähitellen soittamaan kitaraa ja rumpuja ja sain käyttää taitoja-
ni.
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Nokkahuilun mukavimmaksi valinneita vastaajia on viisi, mutta kymmenessä
tapauksessa sen soitto oli epämieluisaa. Jälkimmäisen tilanteen perusteluksi
esitetään osuvasti ”liian nopea eteneminen ja liian suuri ryhmä”. Negatiivi-
siksi seikoiksi mainittiin se, että ”ei saanut soittaa” tai ”soittoa oli liian vä-
hän”.
Musiikin historiaan liittyvien kokemusten kokonaisuus painottuu kiel-
teiseksi. Muutamia eriteltyjä mukavimpia asioita ovat ”pop- ja rockmusiikin
historia”. ”Säveltäjäelämäkerrat” ja ”esitelmät” saavat lähes yhtä monta kan-
nattajaa ja vastustajaa. Näyttäisi siltä, että musiikin historian opetustapa ei
tutkimusajankohtana ole tavoittanut murrosikäistä nuorta, ja siinä mahdolli-
sesti tarvittaisiin sekä sisällön että menetelmien kehittämistä.
Musiikkiliikunnasta esitetään vain kaksi positiivista muistikuvaa, jotka
molemmat liittyvät tanssiin. Mainintojen vähäisyydestä päätellen yläasteen
musiikkitunneilla ei liene 1970-luvun lopulla eikä 1980-luvun alussa juuri-
kaan musiikkiliikuntaa harjoitettu.
Tunnin ilmapiiriin liittyvät myönteiset muistikuvat korostavat ”va-
pautta” sekä ”rentoa ja leppoisaa tunnelmaa”. Kielteiset maininnat tuovat
esiin paitsi pelkän nimikkeen ”murrosikä”, yllättävän paljon työrauhahäiriöi-
tä, jotka kattavat lähes kaikki tutkimuksissa esitetyt lajit (Puurula 1984 sekä
Erätuuli & Puurula 1990). Tilanne vastaa Hakkaraisen (1977, 15, 17) 1970-
luvulla tekemää kartoitustutkimusta, jossa ala-asteen työrauha todetaan hy-
väksi, mutta yläasteella häiriöitä ilmenee häiritsevässä määrin. Työrauha
syntyy Puurulan (1984, 40) mukaan tavoitteisen kasvatustapahtuman onnis-
tuessa. Näin ei ole käynyt, kun epämieluisimmaksi musiikkitunnilla koetaan
”hälinä”, ”melu”, ”yleinen hulinointi” tai ”poikien mekastus”, jopa ”opettajan
kiusaaminen”. Seurauksena voi olla erään vastaajan toteama tilanne, jossa ”en
oppinut mitään, vaikka olisin tahtonut”, tai ”turhautuminen”, koska ”mitään
ei saatu aikaan eikä vaadittu”.
Huono työrauha todetaan tässä tutkimuksessa nimenomaan oppilaan nä-
kökulmasta epämieluisimpien seikkojen joukossa. Erätuulen ja Puurulan
(1990, 37–38) tutkimuksen mukaan edellä lueteltuja työrauhahäiriöitä ovat
aiheuttaneet opetuksesta johtuvat syyt (I faktori) eli miten opettaja opettaa.
Luokkailmastosta sekä opiskelun arvostamisesta (II ja III faktori) johtuviin
syihin voidaan lukea seuraavat maininnat:
 toisten haluttomuus laulaa tai tehdä mitään
 oppilaiden negatiivinen asenne
 epäsosiaaliset oppilaat  
 murrosikäiset näyttelevät kovista.
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Osuvimmin vallitsevaa tilannetta luonnehti erään vastaajan ilmaisu: ”Yläas-
teella yleinen elämäntuska vaikeutti koko opiskelua, lukiossa oli mukavam-
paa.”
Tutkimusjoukon musiikinopettajista on yläasteella yleisesti pidetty sel-
västi vähemmän (M = 3.29, s = 1.14) kuin ala-asteella. Pätevyydeltään opet-
tajat (N = 590) jakautuivat seuraavasti:
– varsinaisia musiikinopettajia (71 %),
– muun koulutuksen saaneita opettajia (15 %),
– kanttoreita (8 %) ja
– muita (opiskelijoita, keikkamuusikoita ja alan harrastajia) (6 %).
Puolistrukturoitujen vastausten maininnat opettajista painottuvat kielteisiin
kuvauksiin täysin eri suhteessa kuin järjestysasteikkoisen kokonaisarvioinnin
tulos. Ainoastaan muutama vastaaja on kokenut parhaimmaksi seikaksi sen,
että musiikinopettaja on ”inhimillinen”, ”taitava” tai ”järkevä ja asiantunte-
va”. Sitävastoin kymmenet tuovat esiin musiikinopettajansa negatiivisia puo-
lia. ”Hän ei saanut oppilaita innostumaan mistään” tai ”ei vaivautunut opet-
tamaan perusteellisesti”. Kielteisten arviointien syitä paljastuu vastauksista,
joissa opettaja on ”epäpätevä”, ”sairas” tai ”hajamielinen”. Musiikinopettajaa
pidetään joissakin tapauksissa liian ”ankarana”, joissakin kykenemättömänä
pitämään järjestystä.
Sekä Puurulan (1984, 76) että Erätuulen ja Puurulan (1990, 6–7) tutki-
muksissa todetaan, että luokan hallinta ja työllistäminen on vaikeinta epäpä-
teville, nuorille ja kokemattomille opettajille. Sellaisiakin aineistosta löytyy
kuten tapauksessa, jossa ”ope (ylioppilas) viilasi kynsiään ja kyseli, miten
tämä tehtäisiin”. Oletettavasti epäpäteviä opettajia sisältyy pätevyysryhmään
”muut”. Näitä on kuitenkin lukumääräisesti vähemmän kuin kielteisiä opet-
tajakommentteja. Työrauhahäiriökokemuksia esiintyy runsaasti myös varsi-
naisten musiikinopettajien ryhmässä, joten muodollinen pätevyys ei ole aina
tuonut vaikean luokan täydellistä käsittelytaitoa. Ruismäen (1991, 265) tut-
kimuksen mukaan tyytymättömimpiä työrauhaan olivat muodollisesti pätevät
musiikinopettajat.
Sirkku Ahon (1984, 90–91) minäkäsitykseen liittyvien tutkimusten mu-
kaan minäkuvaltaan heikot oppilaat aiheuttavat työrauhahäiriöitä tunneilla.
Tämän tutkimuksen tilanteisiin liittyen voitaneen päätellä, että murrosikäisten
nuorten musiikkiminän heikkous ja kielteisyys saavat aikaan yläasteen mu-
siikkituntien negatiiviset ilmiöt.
Oppilaiden murrosiän aiheuttamat opetusvaikeudet eivät rajoitu vain mu-
siikkitunteihin. Uskonnonopettajien ammattikuvaa käsittelevässä tutkimuk-
sessaan Kallioniemi (1997, 177) toteaa aikaisempiin tutkimuksiin (mm.
Karttunen 1978; Heinonen, R. E. 1982; Tamminen 1986) viitaten, että yläas-
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teen opettajat kokevat lukion opettajia enemmän ongelmia opetustyössään.
Näitä ovat esimerkiksi oppilaiden kielteinen asenne, didaktiset vaikeudet ja
yhden viikkotunnin aiheuttama jatkuva opetusajan puute, jotka kaikki vastaa-
vat myös musiikinopetuksen tilannetta.
Tutkimusjoukon yläasteen musiikinoppimiskokemusten kriittisyys ja
kielteisyys heijastavat murrosiän mukanaan tuomia musiikkikasvatuksen vai-
keuksia. Yksilöllisten kasvukipujensa lisäksi nuoret kokevat tässä vaiheessa
muuttoprosessin tutusta ala-asteen koulusta yläasteelle, jossa on sopeuduttava
uusiin opettajiin, luokkatovereihin ja muihin ympäristöolosuhteisiin. Juuri
musiikin harjoittaminen on erityisen herkkää tällaisten muutosten vaikutuk-
sille. Ne saavat aikaan musiikkisuorituksiin ylimääräistä jännittämistä, kiel-
teisiä tuntemuksia ja todennäköisesti musiikillisen minäkäsityksen heikkene-
mistä. Tämä selittänee osaltaan tutkimushenkilöiden tämän luvun edellisiä
runsaampaa negatiivisten arvioiden määrää.
4.3.3.5 Musiikinoppimiskokemukset lukiosta
Tutkimushenkilöiden lukiovaiheen musiikinoppimiskokemuksista pyrittiin
selvittämään niistä saatua kokonaisvaikutelmaa, myönteisimmiksi ja kieltei-
simmiksi jäsentyneitä seikkoja sekä musiikinopettajan pätevyyttä (tutkimus-
lomakkeen muuttujat 42–44). Viimeistä musiikkiarvosanaa koskevaan osioon
45 vastasivat myös musiikkiopintonsa yläasteeseen lopettaneet opiskelijat.
Lukion valinnaisen musiikkiin osallistuneiden (N = 299) kokonaisarvio
saamastaan opetuksesta on selvästi edellistä ikävaihetta korkeampi (M =
3.28, s = 1.07). Myönteisiä mainintoja esitti 262 ja kielteisiä 219 vastaajaa,
joista kukin luetteli yhdestä kolmeen positiivista ja/tai negatiivista kokemus-
taan. Vastauksissa mainittujen nimikkeiden mukaiset sisältöluokat esitetään
yleisyysjärjestyksessä taulukossa 18.
Koko tutkimusjoukon (N = 590) viimeinen musiikin kouluarvosana, jon-
ka suunnilleen puolet vastaajista on saanut yläasteelta, on keskiarvoltaan 9.14
(s = .88). Arvosanajakauma kattaa tasot 6–10 ja painottuu numeroihin 9 (36
%) ja 10 (38 %).
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Taulukko 18. Tutkimusjoukon (N = 299) lukion musiikkituntien kokemukset.
Sisältöluokka + –
Opetus / opettaja 87 109
Laulaminen 94 9
Musiikin teoria 6 64
Kuuntelu 52 14
Soittaminen 52 6
Musiikin historia 11 18
Esiintyminen 13 1
Ilmapiiri 6 3
Musiikkiliikunta 2 –
Mainintojen lukumäärä yhteensä 323 224
Muistikuvien luokat poikkeavat sekä sisällöltään että yleisyydeltään jossain
määrin yläastevaiheesta. Silti lukion musiikkituntien kokemuksille on edel-
leen ominaista suuri hajonta täydellisestä tyytyväisyydestä, jolloin myöntei-
simmäksi todetaan ”kaikki”, lopulliseen turhautumiseen, jossa kielteisimpänä
nähdään ”musiikkitunnit itse”. Kuitenkin kaikki vastaajat ovat musiikin va-
paaehtoisesti oppiaineekseen valinneet.
Parhaimmillaan lukiovaiheen perusteellista ja monipuolista opetusta
luonnehtii opiskelijan toteamus ”syvällisempi suhtautuminen musiikkiin” tai
vastaajan lause: ”harrastettiin kaikenlaista musiikkia, laulettiin, soitettiin ja
opittiin myös teoriaa”. Yläasteen yksi ainoa viikkotunti on ehkä saanut musii-
kinystävät pelkäämään, että koko musiikin olemassaolo koulussa on uhattuna.
Siinä tilanteessa joku heistä näki myönteisenä jo sen, ”että sitä yleensä oli”
opetusohjelmassa. Kielteisinä on koettu seikkoja, joista monet näyttäisivät
liittyvän epäpätevään opetukseen. Näitä kuvaavat seuraavat opiskelijoiden
sanonnat: ”vetelehtiminen”, ”turhauttavat tunnit”, ”pintapuolinen asiakäsitte-
ly” tai ”ei opittu uutta”.
Vastauksista suurin osa keskittyy edellisistä vaiheista poiketen arvioi-
maan opetusta ja opettajaa. Tätä selittänee arvattavastikin se, että opiskelijat
ovat juuri lopettamassa toista vuottaan opettajankoulutuksessa, jossa heidän
päähuomionsa kohdistuu opettajuuteen sekä opettamiseen ja lukion koke-
mukset ovat vielä tuoreimmassa muistissa. Yllättävää niissä on nimenomaan
kielteisten kokemusten runsaus, mihin osaltaan saattaa vaikuttaa musiikin
valinneiden ja sen opiskeluun todella motivoituneiden pettymys opetuksen
tehottomuuteen. Joissakin tapauksissa lukion opetuksen heikkoa tasoa selittä-
nee myös se, että siellä toimi tutkimusajankohtana enemmän epäpäteviä opet-
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tajia kuin yläasteella. Pätevyysryhmittäin lukiossa tutkimusjoukolle (N =
299) musiikkia opettaneiden prosenttijakauma muodostuu seuraavaksi:
– varsinaisia musiikinopettajia (73 %),
– muun koulutuksen saaneita opettajia (11 %),
– kanttoreita (5 %) ja
– muita (11 %).
Ryhmässä ”muut” luetellaan esimerkiksi levykaupan omistaja, taksiautoilija,
pianonvirittäjä ja pianonsoittotaidoton muusikko ulkomailta. Tämän tilanteen
mukaisia ovat esimerkiksi seuraavat opetusta kritikoivien opiskelijoiden vas-
taukset:
 ei tavoitteita, tunnit suunnittelemattomia
 tunneilla ei oppinut mitään, opettaja ei ollut valmistautunut miten-
kään. Ei tietoakaan suunnitelmallisesta musiikin opiskelusta.
 opettajan hälläväliä asenne (taustalla epäpätevyys)
 opettajan kielitaidon puute
 opettaja vaihtui vuosittain.
 tunneilla ei tarvinnut käydä.
Lukiossa toimii myös päteviä ja innostavia musiikinopettajia, joiden hyvää
opetusta opiskelijat arvostavat. Erästä vastaajaa on viehättänyt ”opettajan tapa
opettaa siten, että se kannusti omia mieltymyksiä musiikkiin”. Toisen mie-
lestä parasta oli, kun ”musiikista sai suhteellisen laajan kokonaiskuvan” tai
kun itsellä oli ”halu oppia” ja sai ”pätevät opettajat”. Musiikinopetuksen
erääksi tehtäväksi on esitetty myös virkistyksen ja nautinnon luomista koulu-
päivän keskelle. Tämä tavoite toteutuu vastaajan sanoja käyttäen: ”musiikin
tunnit olivat iloisia hengähdystaukoja”. Pätevän, tehokkaan ja laaja-alaisen
opetuksen saajina maamme musiikkilukioiden oppilaat ovat kaikkein suotui-
simmassa asemassa, mutta musiikin taitojen ja tietojen oppiminen on mah-
dollista myös muissa lukioissa. Tätä tyytyväisyyttä luonnehtivat opiskelijoi-
den seuraavat lauseet:
 Olin musiikkilukiossa ja opetus oli korkeatasoista ja monipuolista.
 Opin perusasiat musiikissa, huomasin, että voin kehittyä myös tai-
doissa.
Musiikinopetuksen työtavoista laulamiseen liittyy eniten positiivisia ja nau-
tinnollisia elämyksiä lukiovaiheessakin. Oma taidollinen kehittyminen, opis-
kelijan sanoin ”laulutaitoni paraneminen” ja sen suomat uudet toimintamah-
dollisuudet kuten ”omat lauluyhtyeet”, ”kuoro” tai tätä vaativampi ”kamari-
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kuoro” tiedostetaan myönteisinä. Kuorotoimintaan kuuluvat kiinteästi esiin-
tymiset, jotka tekevät työskentelyn tavoitteelliseksi. Ne tuovat myös jänni-
tystä elämään ja luovat haasteita motivoituneille laulajille, joiden parhaat
elämykset kiteytyvät seuraaviin lauseisiin:
 Sai edelleen vain laulaa, olla mukana kuorossa ja esiintyä koulun
juhlissa/tilaisuuksissa.
 Lauloin jazzbändissä.
Näiden ”esitysten valmistelut”, jopa sekin, että ”sai harjoitella välitunnilla”
koetaan miellyttävinä tilanteina kuten ala-aste/kansakouluaikana. Jonkun
opiskelijan mukaan kiusallista on ”kuoron esiintyminen joka juhlassa” tai kun
”tunnin ajankohta myöhään, pakkolaulaminen kuorossa”. Yhteenkuuluvuu-
den tunnetta luova ”yhdessä laulaminen” tai ”yhteislaulu” kuuluu vielä luki-
ossakin mieluisimpiin kokemuksiin, kuten myös yleensä ”yhdessä työsken-
tely esimerkiksi musiikkiesitysten valmistelu”. Tässä vaiheessa voi herätä
myös harrastus yksinlauluun, josta löytyy mainintoja. Kielteisten kokemusten
joukossa esiintyvät ”yksinlaulutunnit, toisinaan” sekä ”yksin laulaminen”.
Musiikinopetuksen puutteina nähdään sekä ”ainainen laulaminen” että ”liian
vähäinen laulu”. Laulukokeiden negatiivisuus muistetaan vielä, mutta enää
vain kerran.
Musiikin teoria samoin kuin musiikinhistoria muodostuvat pakkopullaksi
enemmistölle koululaisista vielä lukiossa. Lyhin ja ytimekkäin arvio toteaa
sen opiskelijan käyttämin sanoin ”teoria – kuivaa”. Usein opetuksen liian no-
pea etenemisvauhti vielä kärjistää tilannetta. Kielteisimmiksi kokemuksiksi
luetellaan seuraavia seikkoja:
 Vaikea teoria, jota useimmille oli opetettu jo yläasteella. (Edettiin
heidän mukaan.) 
 musiikin teorian kuntokoulu – pätkä joka tunnin alussa
 musiikin historian pänttäys
 tietopuolen painottuminen (elämäkerrat, teosluettelot jne.)
 kokeet musiikin ”suurmiehistä”
Varsin yllättävältä arvioinnilta tuntuu musiikin teorian kuntokoulun sijoitta-
minen parissa tapauksessa negatiiviselle puolelle. Olihan 1980-luvun alussa
TV:ssa ja radiossa esitetty teorian opetusohjelma Virtasesta Vivaldiksi (von
Creutlein & Louhivuori 1982) aikanaan erittäin suosittu. Ilmeisesti sen tieto-
määrä, joka on suunniteltu aikuisopiskelijoille pohjatietojen kertaukseksi, on
ollut noille lukiolaisille liian laaja ja nopeasti etenevä hyvistä didaktisista
oivalluksistaan huolimatta. Musiikin historian ongelmana lienee liian vähäi-
nen laajojen sävelteosten kuuntelumahdollisuus, jolloin tekstitiedot yritetään
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omaksua täysin irrallaan omasta kontekstistaan ja ajaudutaan järjettömältä
tuntuvaan ulkolukuun. Tätä vahvistanee myönteiseksi värittynyt opiskelijan
sisältönimike ”musiikinhistoria, tieto populaarimusiikista”, joka paljon kuul-
tuna lienee tietoinakin helpompaa omaksua.
On myös niitä vastaajia, jotka kokevat kouluaikaiset epämiellyttävät
asiat huomattavasti lievempinä opettajankoulutukseen tultuaan. Kenties pieni
katumuksen häivähdys on luettavissa rivien välistä. Joissakin tapauksissa teo-
riaopetuksen puuttuminen nähdään nyt suorastaan haittana:
 teoria (ei niin epämieluisaa kuin yläasteella)
 Ei opetettu teoriaa !!! Ei ole hajuakaan nuoteista.
 Musiikin historia. Joskus myös teoria, mutta nyt olen huomannut, että
siitä on ollut paljon hyötyä opiskellessani musiikkia OKL:ssa.
 Tutkielmien teko, (ei tosin näin jälkeenpäin ajateltuna).
 Teoria jäi liian vähälle.
 Tunnit ei suunniteltuja, teoriaa ei ollenkaan. Liian ”löysää”.
Teoria/historiaopinnot jo aikanaan myönteisiksi kokeneet vastaajat painotta-
vat niiden käytäntöön soveltamista esimerkiksi omien laulu-, soitto- tai sä-
vellystehtävien nuotteja hyväksikäyttäen. Opiskelijoiden esittäminä parhaina
tapoina joko ”historia ja teoria yhdistettiin käytäntöön” tai liitettiin yhteen
”perusteellinen ja selkeä teoriaopetus, säveltäminen ja kriittinen musiikin
arvostelu”.
Kuuntelussa onnistuneiksi toteutustavoiksi osoittautuvat ”oman mieli-
musiikin esittely” ja ”tutustuminen erilaisiin musiikkityyleihin” sekä ”musi-
kaalit filmiltä”. Elävän musiikkiesityksen seuraaminen tulee mukaan opetuk-
seen lukiovaiheen suosikkimaininnoissa: ”koululaiskonsertit” ja ”vierailut
oopperassa”. ”Ainaiset levyraadit” pyrkivät kyllästyttämään opiskelijoita, ja
saavat heidän ilmaisuihinsa halveksuvan sävyn kuten ”vain levyraatia, löpi-
nää” tai ”tyhjäkäyntiä, levyraatia”. Ne kertovat myös lukiolaisten korkeasta
oppimismotivaatiosta sekä kritiikistä liikaa kuuntelua ja samalla musiikin
opiskelun tehottomuutta kohtaan. Tutkimusjoukon voimakkainta turhautunei-
suutta ilmentää esimerkiksi ”se, ettei koskaan tehty muuta kuin kuunneltiin
musiikkia, katsottiin filmejä tai täytettiin ristisanoja”. Toisaalta näytteenä par-
haista tuntikokemuksista voi olla ”kokonaisten musiikkiteosten käsittely vi-
deon pohjalta” eli sama katselu didaktisesti parhaalla tavalla toteutettuna ja
samalla osana monipuolista opetussisältöä.
Soittamiseen liittyvät lukioajan kokemukset sävyttyvät lähes kokonaan
myönteisiksi. Säestystaidon oppiminen on sinänsä jo saavutus, jonka vastaa-
jat turhia hehkuttamatta toteavat asiallisin sanavalinnoin ”laulaminen, kitaran
sointujen soittaminen” tai ”opin soittamaan kitaraa ja paljon lauluja”. Myös
erilaiset soittoryhmät ovat kiinnostaneet soittotaitoisia lukiolaisia, kuten vas-
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tauksesta ”bändisoitto oli mukavaa” voi päätellä. Suosittujen toimintojen
joukkoon kuuluvat opiskelijamainintojen mukaan vielä ”soitinyhtyeet”, ”yh-
teissoitto” sekä ”orkesteri”. Jotkut vastaajista pitävät arvokkaimpana ”henki-
lökohtaista soiton opetusta”, ”pianonsoittoa” tai ”pianotunteja”, joita oli mu-
siikkipainotteisessa lukiossa. Kun uusi sähköinen teknologia on ehtinyt kou-
luihin, se mahdollistaa erilaiset luovan toiminnan muodot, joista kerrotaan
pari äänimaisemien tekoon liittyvää esimerkkiä kuten ”syntikalla pelleily”
sekä ”omien äänitteiden teko (juna-asemalla, aamutoimet ym.)”. Miinuspuo-
len maininnoista ”huonot välineet” kuvastanee lähinnä koulun varustetason
puutteellisuutta. Yksi esimerkki nokkahuilusta vastannee kenties turhautu-
mista sen soittoon. Vastauksista useimmin esitetyt ”vähäinen omatoiminen
soittaminen” tai ”ei saanut itse musisoida” ovat edelleen sekä ala- että yläas-
teen kertaumia ilmentäen halua ja innokkuutta toimintaan, jota ei ole päästy
toteuttamaan. Näin ollen lähes kaikki soittamiseen liitetyt kielteiset seikat
kertovat itse asiassa myönteisestä suhtautumisesta musiikin opiskeluun.
Musiikkituntien ilmapiiri koetaan elämyksellisesti voimakkaana, mitä
osoittaa sen säilyminen vielä vuosia jälkeenpäinkin muistikuvissa ensi sijalla.
Myönteistä vaihtoehtoa vastaajat luonnehtivat käyttäen sanontoja ”mukava il-
mapiiri”, ”yhteishenki luokassa”, ”ryhmä innokas, samanhenkinen” tai ”kaik-
ki osallistuivat lauluun”. Päinvastaista tilannetta opiskelijat kuvaavat ilmai-
suin ”passiivinen ilmapiiri” tai ”oppilaiden välinpitämättömyys”, joka aika-
naan on saattanut lannistaa myös vastaajan alkuinnostuksen musiikkiin.
Tutkimusjoukosta löytyy yläastetta vastaavasti ainoastaan kaksi musiik-
kiliikunnan myönteistä muistikuvaa, joista toinen eriytyy nimikkeeksi ”tans-
si”. Ilmeisesti 1980-luvun musiikkitunneilla ei juuri lukiovaiheessakaan mu-
siikkiliikuntaa harjoitettu.
Lukion musiikkiarvosana saa myös pohtijansa, joita siihen liittyvät seikat
ovat jääneet harmittamaan:
 9 sai helposti, 10 ei millään.
 Käytännön aineesta yritettiin väkisin tehdä teoreettista, todistusarvo-
sanojen takia = APUA ! [alleviivaus vastaajan]
Edellinen, vastaajan lakonisesti pelkistämä toteamus ilmentää, paitsi tiettyä
turhautumista, myös jotakin olennaista arvosanojen jakaumasta ja keskiar-
vosta opiskelijan näkökulmasta katsottuna. Jälkimmäinen on puolestaan pai-
nava kannanotto opiskelijan oman lukion musiikinopetuksen sisällön valin-
taan ja painotuksiin käytännön musisoinnin eduksi.
Tutkimushenkilöiden lukiovaiheen oppimiskokemusten arviointi osoit-
tautuu edellistä yläastevaihetta myönteisemmäksi, mutta sisältää silti run-
saasti tervettä ja asiantuntevaa kritiikkiä erityisesti opetusta/opettajaa koh-
taan. Ilmeisesti se osaltaan heijastaa heidän pohdintaansa tulevasta opettajuu-
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destaan. Musiikillisen minäkäsityksen vahvistumisesta merkkinä on kritiikin
taustalla oleva tietämys, miten asioiden olisi pitänyt olla ja esimerkiksi katu-
musta henkivät kannanotot musiikinteorian ”ylenkatsomisesta” yläasteella.
Koska lukion musiikkiopinnot ovat vapaaehtoisia, niihin valikoituneiden mu-
siikillinen minäkäsitys on todennäköisesti muita tutkimushenkilöitä vahvempi
ja myönteisempi.
4.3.3.6 Lapsuus- ja kouluajan musiikinoppimiskokemuksiin
liittyvien muuttujien yhteydet musiikilliseen
minäkäsitykseen
Kaikki lapsuus- ja kouluaikana saatuun musiikinopetukseen liittyvät muuttu-
jat ovat jossain määrin yhteydessä tutkimusjoukon musiikilliseen minäkäsi-
tykseen (ks. liite 6). Sen kaikkiin osa-alueisiin korreloivat tilastollisesti mer-
kittävästi todistuksen musiikkinumerot sekä ala- ja yläasteen musiikinoppi-
miskokemukset. Korrelaatiot soittamisen osa-alueelle ovat negatiivisia, koska
sille faktorianalyysissä latautui vain dimension negatiivisen ääripään muuttu-
jia. Lapsuus- ja kouluajan kokemusten musiikinopetusmuuttujien voimak-
kaimmat yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen selviävät kuviosta 10.
Viimeinen musiikin arvosana korreloi voimakkaimmin musiikillisen mi-
näkäsityksen osa-alueista yleiskäsitykseen omasta musikaalisuudesta (r =
.58***) sekä laulamisen faktoriin (r = .48***). Vastaavat yhteydet ovat ole-
massa myös kouluajan ensimmäisen musiikkinumeron kohdalla, joskin hie-
man heikommin korrelaatioin (r = .41*** ja r = .45***). Järjestyksessä seu-
raaviksi sijoittuvat ala-asteen musiikkituntikokemukset ja laulun koe, jolla ei
enää ole tilastollisesti merkitsevää yhteyttä musiikin kuuntelun faktoriin,
mutta melko korkea korrelaatio (r = .50***) laulamisen osa-alueelle. Var-
haislapsuuden musiikkituokiokokemusten yhteydet ovat yläastetta hieman
voimakkaammat, mutta edellisten korrelaatiokerroin soittamiseen ei ole enää
merkitsevä. Lukion kokemuksilla tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä on ai-
noastaan kahdelle osa-alueista (yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta ja mu-
siikin johtaminen).
Vaikka musiikillinen minäkäsitys muodostuu vuorovaikutuksessa yksi-
lön ja hänelle tärkeiden lähihenkilöiden välillä (Tulamo 1993, 74), saadaan
tässä tutkimuksessa kuitenkin varsin matalat korrelaatiot sekä ala- että yläas-
teen musiikin opettajasta pitämisen ja musiikillisen minäkäsityksen välille
(vain kolmelle sen osa-alueista). Tässä aineistossa musiikinopettajan päte-
vyydellä on yhteyttä ainoastaan yläasteella musiikin johtamisen osa-alu-
eeseen. Sen tilastolliseksi merkitsevyysarvoksi saatiin ANOVA-ohjelmalla
mitattuna p<.009.
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JO MA SO LA KU
Koulun ensimmäi-
nen musiikkinumero
Musiikin viimeinen
koulutodistusarvosana
MUSIIKILLINEN MINÄKÄSITYS
YL
Vaikutelmat yläasteen
musiikinopetuksesta
Koulun alku-
vuosien mus. tuntien
kokemukset
Koulun
laulun kokeet
Kokemukset
varhaislapsuuden ohja-
tuista mus. tuokioista
r = .35*** / LAr = .45*** / LA
r = .50*** / LAr = .58*** / YL
r = .33*** / LA
r = .25*** / YL
r = .25*** / LA
Kuvio 10. Lapsuus- ja kouluajan musiikinoppimiskokemuksiin liittyvien muuttujien
voimakkaimmat yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen.
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Verrattaessa t-testein opettajien eri pätevyysryhmiä (muuttuja 35: 1–4) suh-
teessa musiikin johtamiseen tilastollisesti merkitseviä tai melkein merkitseviä
eroja ilmeni seuraavien ryhmien välillä:
– varsinaiset musiikinopettajat ja ”muut” (lomakkeen kohdat 1 ja 4)
p<.001,
– kanttorit ja ”muut” (kohdat 3 ja 4) p<.003 sekä
– muun koulutuksen saaneet opettajat ja ”muut” (kohdat 2 ja 4) p<.030.
Ryhmässä ”muut” musiikkia tutkimushenkilöille opettivat opiskelijat, keik-
kamuusikot ja alan harrastajat. Näin ollen voidaan todeta, että kaikkein epä-
pätevimmällä musiikinopetuksella on yhteyttä heikkoon ja kielteiseen musii-
killiseen minäkäsitykseen.
4.3.3.7 Koonti musiikinoppimiskokemusten kokonaisarvioista
varhaislapsuudesta opiskeluvaiheeseen
Tutkimushenkilöiden musiikinoppimiskokemusten kokonaisarvioinnit, jotka
oli suoritettu 5-portaisella Likert-tyyppisellä asteikolla (erittäin positiivinen –
erittäin negatiivinen koottiin viidestä eri ikävaiheesta seuraavin tuloksin:
– varhaislapsuus (M = 4.11, s = .81),
– peruskoulun ala-aste/kansakoulu (M = 3.73, s = 1.00),
– yläaste/keskikoulu (M = 2.85, s = 1.05), 
– lukio (M = 3.29, s = 1.08) ja
– opettajankoulutuksen musiikin perusopinnot (M = 3.22, s = .96).
Opettajankoulutuksen (ks. luku 4.3.6) musiikin perusopintojen arviointi ta-
pahtui reaaliajassa ja muut aikaisemmat retrospektiivisesti muistitietojen va-
rassa. Tulokset esitetään graafisesti kuviossa 11.
Arvioiden vaihtelusuunnat ilmenevät selvästi kuviosta 11. Luotettavim-
mat tulokset saadaan vaiheista II, III ja V, joissa kaikki tutkimushenkilöt ovat
olleet mukana. Kokonaisvaikutelmat musiikinopetuksesta muuttuvat kieltei-
semmiksi varhaislapsuudesta koulun alkuvuosiin ja yläasteelle saakka. Myön-
teisyys lisääntyy jälleen lukiossa ja opettajankoulutuksessa. Lukiossa musii-
kinopetukseen osallistui vain sen vapaaehtoisesti valinnut tutkimusjoukon
osa, noin puolet, mikä osaltaan selittänee sen korkeampaa myönteisyysastet-
ta. Kuitenkin murrosiän ja yläasteen jälkeistä myönteisyyden kasvua vahvis-
taa opettajankoulutusvaiheesta saatu koko tutkimusjoukon arvio.
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1
2
3
4
5
Varhaislapsuus
I (N = 382)
Koulun alkuvuodet
II (N = 589)
Yläaste
III (N = 584)
Lukio
IV (N = 299)
Opettajankoulutus
V (N = 587)
Kuvio 11. Tutkimusjoukon musiikinoppimiskokemusten kokonaisarviot varhaislap-
suudesta opiskeluvaiheeseen.
Opetusarvioiden yläasteelle saakka laskeva myönteisyys vastaa monien aikai-
sempien koulutyytyväisyystutkimuksien tuloksia. Uusikylä ja Kansanen
(1988, 42) totesivat oppiaineiden suosion laskevan ylemmille luokille (1–6)
siirryttäessä, taitoaineissa muita lievemmin. Musiikin sisällä ilmenee hajon-
taa, sillä se on selvimmin tyttöjen ja parhaiden oppilaiden suosiossa (Emt.,
43–44). Uusikylä ja Kansanen (emt., 16–21) esittävät myös muita vastaavia
tutkimustuloksia (mm. Fägerlind & Munck 1981; Beck 1977; Tamminen
1975), joissa kielteisyys koulua ja sen oppiaineita kohtaan lisääntyy iän mu-
kana. Ilmiö on tyypillinen teollistuneiden maiden koululaisille.
Jyväskylän yliopiston toteuttamassa kasvatustavoitetutkimuksessa (Sau-
vala et. al. 1979, 114; Kari, J. & Sauvala, A. 1980, 30), johon oppilaat neljän-
nestä luokasta alkaen osallistuivat, todettiin myös tunnollisuuden koulutyössä
vähenevän luokkatason noustessa. Alhaisimmillaan se on yhdeksännellä, jon-
ka jälkeen se vähitellen kohoaa. Musiikkikasvatuksen tutkijoista amerik-
kalainen Bowles (1998, 198, 203) selvitti musiikinopetuksen osa-alueiden
suosituimmuutta lastentarhavaiheesta viidenteen luokkaan saakka. Tuloksista
ilmeni, että lastentarhalaiset suhtautuivat lähes kaikkiin musiikkitoimintoihin
positiivisimmin, mutta viidesluokkalaisten arviot olivat muista ikäryhmistä
alhaisimmat. Bowles toteaa havaintojensa tukevan useita aikaisempia tutki-
mustuloksia (Broquist 1961; Nolin 1973; Vander Ark, Nolin & Newman
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1980), joiden mukaan asenteiden myönteisyys musiikkia kohtaan heikkenee
luokka-asteen edetessä.
Ilmiön selitykseksi Uusikylä ja Kansanen (1988, 18) toteavat sen osoit-
tavan pikemminkin arviointikyvyn lisääntymistä kuin kielteistä asennetta
koulunkäyntiin. Motivaatiotutkija Deci (2000) olettaa lisääntyvien ulkoisen
motivaation tekijöiden kuten suoritusvaatimusten, todistusten, palkintojen tai
rangaistusten vievän pois mielenkiinnon itse työnteosta ja aiheuttavan kieltei-
syyttä. Jouko Karin (1977, 43–44, 49) aikuisikäisiin kohdistuneessa tutki-
muksessa opettaja on keskeinen tekijä. Hän pitää myös mahdollisena, että ai-
ka kultaa muistoja. Kuitenkin nyt tehty tutkimus vielä myöhempään ikävai-
heeseen ulottuessaan osoittaa viimeiset opiskeluvuodet jälleen myönteisem-
miksi, joten Karin esittämää selitystä ei voitane soveltaa tässä yhteydessä.
Aho (1987, 99–100) toteaa peruskoulun ala-asteen oppilaiden minäkäsityksen
heikkenevän jyrkästi suunnilleen viidenteen luokkaan asti. Hänen tutkimus-
tulostensa mukaan koulu ei tarjoa oppilaille riittävästi palkitsevia onnistumi-
sen kokemuksia millään minäkuvan osa-alueista.
Tässä tutkimuksessa myös musiikillinen minäkäsitys muuttuu kieltei-
semmäksi ja heikkenee koulun edetessä murrosikään saakka. Myöhemmin
myönteisyys jälleen lisääntyy mahdollisesti palkitsevien musiikkiharrastusten
ja musiikkitaitojen karttumisen myötä tai esimerkiksi tuossa vaiheessa yleis-
tyvän mielimusiikin kuuntelun tuottamasta mielihyvästä ja nautinnosta.
4.3.4 Kouluajan musiikkiharrastukset ja -opinnot
4.3.4.1 Musiikin harrastusmahdollisuudet ja
musiikkiharrastukset
Tutkimushenkilöiden mahdollisuuksia musiikin aktiiviseen opiskelu- ja har-
rastustoimintaan kartoitettiin tiedustelemalla heidän kotipaikkakuntiensa var-
sinaista musiikinopetusta tai -ohjausta antavia laitoksia ja tarjolla olleiden
konserttien määrää. Kokonaisuudessaan nämä harrastusmahdollisuudet voi-
taneen arvioida melko hyviksi, sillä niitä vaille jäi ainoastaan 18 vastaajaa,
kuten taulukosta 19 ilmenee.
Konserttien määrä kotipaikkakunnalla arvioitiin asteikolla 5–1 (paljon –
ei lainkaan) kokonaisuudessaan lähes normaalijakauman mukaiseksi (M =
3.12, s = 1.17). Siinä puutteellisen konserttitarjonnan (vähän tai ei lainkaan)
alueille sijoittui kolmannes vastaajista. Monet maaseudulla lastensa musiik-
kikasvatuksesta huolehtivat vanhemmat ovat tuoneet esiin konserttitarjonnan
vähäisyyden erittäin suurena puutteena (Syrjäläinen, M. 1989, 74). Konsert-
tien kuunteleminen (5-portaisella aina – ei koskaan -asteikolla määritellen)
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jää tässä tutkimusjoukossa reilusti niiden tarjontaa harvinaisemmaksi (M =
2.26, s = .96). Kolme neljäsosaa vastaajista on ainakin joskus käynyt konser-
teissa, innokkaimmat, 12 % heistä melkein aina, mutta neljännes ei kertaa-
kaan. Koko väestöön verrattuna konserteissa käyminen on tässä aineistossa
selvästi yleisempää, sillä tilastokeskuksen keräämien tietojen mukaan yhden
vuoden aikana (1981 ja 1991) konserteissa kävi runsas kolmasosa 10 vuotta
täyttäneistä (Arjen kulttuuria 1993, 100, 106).
Taulukko 19. Tutkimusjoukon (N = 590) musiikin harrastus- ja opiskelumahdollisuu-
det kotipaikkakunnalla.
Harrastus- tai opiskelumahdollisuus f %
Musiikkiopisto 383 65
Kansalais/työväenopisto 160 27
Orkesteri/torvisoittokunta 11 2
Kuoro, lapsi/nuorisokuoro 18 3
Ei juuri mitään 18 3
Yhteensä 590 100
Tutkimushenkilöiden aktiivista musiikillista yleisorientaatiota tiedusteltaessa
lähes puolet ilmoittaa harrastaneensa paljon musiikkia (viisiportaisen astei-
kon vaihtoehdot 5 ja 4), kolmannes vastaajista vähän tai ei lainkaan (2 ja 1).
Tulos on samansuuntainen Tiirikan & Vinnin (Juvonen 2000, 40) 1996 suo-
rittaman Joensuun yliopisto-opiskelijoiden kulttuuriharrastusten kartoituksen
kanssa. Siinä todettiin, että suunnilleen puolella opiskelijoista oli koulutuk-
seen tullessaan yksi tai kaksi kulttuuriharrastusta. Kokonaan ilman harrastuk-
sia heistä oli noin 40 %.
Musiikkimieltymyksiä ja -makua ilmentävistä harrastusalueista/musii-
kinlajeista yleisimmäksi osoittautuu pop-musiikki (52 %), joka tässä yhtey-
dessä vastaa myös kevyttä musiikkia ja kattaa niin rockin kuin iskelmä-
musiikin. Klassiseen musiikkiin suuntautuu 33 % vastaajista, hengellistä mu-
siikkia harrastaa 8 % heistä ja tätä pienempiä ryhmiä löytyy vielä kansanmu-
siikin ja jazzin alueilta. Vastaajista 4 % jätti harrastusalueensa ilmoittamatta,
joten he saattoivat olla musiikillisesti kaikkiruokaisia tai kokea nimikkeet
liian yleisiksi ja kenties vaikeaselkoisiksikin. Vastanneista monen har-
rastukseensa syvällisemmin paneutuneen kohdalla nämä musiikinlajit voivat
ilmentää jo musiikillisia erityisorientaatioitakin, vaikka 1980-luvulla tehty
jako eri musiikinlajeihin on suhteellisen karkea. Huomattavasti eriytyneem-
pää jakoa käyttää esimerkiksi Juvonen (2000, 130, 221–285) kuvatessaan
musiikillisia erityisorientaatioryhmiä, joista käsitellään taidemusiikki-, gos-
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pel-, rock-, hevi-, jazz-, punk-, kansanmusiikki- ja sotilasmusiikkiorientaa-
tiota. Viime vuosien nopeasta musiikkityylien eriytyvästä kehityksestä esi-
merkkinä Juvonen toteaa jo yksistään hevimusiikin sisällä erotettavan yli
kaksikymmentä alalajia (emt., 222).
Nuorison musiikkiharrastusten sosiaalinen luonne tulee ilmi osallistumi-
sena erisuuruisiin laulua tai soittoa harjoittaviin ryhmiin. Kaikkiaan 75 %
vastaajista (N = 590) on harrastanut yhteismusisointia, josta yli puolet on
ollut kuorotoimintaa. Bändeissä on soittanut 14 %, orkesterissa 1.5 % ja sekä
orkesteriin että kuoroon osallistuneita on 14 %. Tulokset ovat yhteneväisiä
Juvosen (2000, 167) tutkimuksen kanssa. Siinä (N = 171) kavereiden kanssa
soittaminen oli yksi kolmesta mukavimmista seikasta musisoinnissa yleensä,
ja seuraavaan kategoriaan arvioitiin esiintymään pääseminen, johon kuoro-
toiminta yleensä tähtää.
Soittoa harrastaneiden pääsoitinta kartoittavaan kysymykseen vastasi 394
opiskelijaa, joten kolmannes kokee ilmeisesti olleensa vailla sellaista. Jos
soittimien ryhmittelyerot otetaan huomioon, yleisyysjärjestys vastaa lähes
täysin tilastokeskuksen kokoamia tietoja Suomen soitetuimmista instrumen-
teista vuosina 1981 ja 1991 (Arjen kulttuuria 1993, 11). Omana osionaan
tiedusteltiin tutkimushenkilöiden yksinlauluharrastuksen yleisyyttä, jolloin
sen harrastajiksi todettiin 95 opiskelijaa eli 16 % (N = 590). Seuraavaan tau-
lukkoon 20 yhdistettiin pääinstrumenttijakauman lisäksi myös osion 53 ”si-
vusoittimet”. Näin saatiin selville kaikki ne soittimet, joita vastaajat (N =
370) ilmoittivat osaavansa soittaa, enimmillään 10 instrumenttia. Taulukko
antaa summittaista ennustetta siitä, miten monipuolisesti tämä luokanopetta-
jien vuosikurssi aikanaan voi ohjata koulujensa musiikinopetus-, juhlaohjel-
ma- ja kerhotoimintaa.
Taulukko 20. Tutkimusjoukon pääsoittimet ja kaikki ne soittimet, joita vastaajat (N =
390) ilmoittavat osaavansa soittaa.
Pääsoitin f % Soitin, jota osaa soittaa Mainintojen
lukumäärä
%
Piano 227 39 Piano 351 39
Kitara 45 8 Kitara, sähköbasso, kannel 141 16
Harmonikka 14 2 Harmonikka 31 3
Jousisoitin 35 6 Jousisoitin 74 8
Puhallinsoitin 44 7 Puhallinsoitin 77 9
Rytmisoittimet 29 5 Rytmisoittimet 220 25
Ei vastausta 196 33
Yhteensä 590 100 894 100
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Tämän tutkimusjoukon kouluaikaisten soittoharrastusten yleisyys (67 %)
näyttää vastaavan esimerkiksi Lehtosen (1983, 415) Turun peruskoulun 9-
luokkalaisille suorittamaa tutkimusta, jossa 65 % koululaisista ilmoitti har-
rastavansa soittoa, 42% heistä tunsi nuotit ja 5 % improvisoi tai sävelsi. Leh-
tosen mukaan nuoret arvostavat laulu- ja soittoharrastuksia, mutta heidän
arvionsa omista taidoistaan eivät välttämättä ole kovinkaan objektiivisia. Tä-
män tutkimuksen vastaajat ovat kuitenkin jo vanhempia ja heidän arviointi-
kriteerinsä edellisiä luotettavampia, kun he esimerkiksi ilmoittavat osaavansa
soittaa myös muita soittimia pääaineensa lisäksi. Kuitenkin kannattaa maini-
ta, ettei niiden soittotaidon tasoa tässä yhteydessä tiedusteltu.
4.3.4.2 Musiikin opiskelu harrastuksena
Tutkimushenkilöistä lähes kaksi kolmasosaa on varsinaisesti opiskellut mu-
siikkia kouluajan harrastuksenaan. Tehokkainta ja myös vaativinta työsken-
tely on musiikkiopistossa. Varsin monessa tapauksessa sinne siirrytään tai
päästään vasta, kun soittoa on harjoiteltu muutama vuosi kansalaisopistossa
tai yksityisopettajan johdolla. Koulun musiikkituntien ulkopuolisten opinto-
jen opiskelupaikat esitetään seuraavassa taulukossa 21.
Taulukko 21. Tutkimushenkilöiden (N = 590) musiikin opiskelu koulun musiikkitun-
tien ulkopuolella.
Opiskelupaikka f %
1 ei varsinaisia musiikkiopintoja 241 41
2 kansalaisopisto / koulun musiikkikerho 73 12
3 yksityinen soitonopetus 89 15
4 kansalaisopisto / yksityisopetus + myöhemmin musiikkiopisto 97 16
5 musiikkiopisto 90 15
Yhteensä 590 100
Musiikkiopisto-opiskeluun kuuluu keskeisenä kurssitutkintojen suorittaminen
sekä pää- että sivuaineissa peruskurssin 1/3 (yksi kautta kolme) tasosta al-
kaen. Niiden tarkoituksena on valmentaa nuoret soittajat tai laulajat esiinty-
miseen yleensä sekä pienten konserttiohjelmien esittämiseen. Puolet musiik-
kiopistossa opiskelleista (N = 348) on suorittanut siellä kurssitutkintoja. Tut-
kintosuoritukset pisteytettiin painottaen pianon pääainesuorituksia, koska
niistä on eniten hyötyä myös opettajankoulutuslaitoksen soiton perusopin-
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noissa. Tutkimushenkilöiden musiikkiopistossa suorittamien kurssitutkintojen
määrä ilmenee taulukosta 22.
Taulukko 22. Tutkimushenkilöiden (N = 348) musiikkiopistossa suorittamat kurssi-
tutkinnot.
Kurssitutkinto f %
1 ei suoritettuja kurssitutkintoja 70 49
2 1/3 kurssitutkinto, muu pääaine kuin piano 30 8
3 1/3 piano + teoria / säveltapailu 44 13
4 2/3 piano tai 3/3 muu pääaine kuin piano 48 14
5 3/3, I tai II A piano 56 16
Yhteensä 348 100
Varsinaisia ammattiopiskelutasoisia kurssitutkintoja tämän tutkimusjoukon
opiskelijat ovat pääaineissaan ehtineet suorittaa yhteensä 18. Näitä on eniten
pianonsoitossa, seitsemän I kurssia ja kaksi II A kurssia. Puhallinsoittimien
vastaavantasoinen opiskelu on lähes yhtä yleistä, mikä ilmenee kuudesta I
kurssitutkinnosta (poikkihuilu (2), klarinetti, trumpetti (2) ja vetopasuuna).
Näiden lisäksi I kurssisuorituksia on viulussa, uruissa ja yksinlaulussa. Teo-
reettisten aineiden (musiikinteoria, säveltapailu, musiikkitieto ja kenraalibas-
so) ammattitasoisia kurssitutkintoja on saanut valmiiksi 11 opiskelijaa, joista
joillakin on vasta alemman tasoinen tutkinto pääsoittimessaan. Näistä am-
mattitasoisista tutkintosuorituksista voidaan myös päätellä, että ainakin 10 %
tutkimushenkilöistä olisi voinut ajatella itselleen myös muusikon ammattia.
4.3.4.3 Soitonopiskelijoiden musiikillisen elämänhistorian
erityiskysymykset
Vanhempien rooli soitonopiskelussa
Tämän tutkimuksen musiikkiharrastukset ja -opinnot kuuluvat lapsuus- ja
kouluvuosiin, jolloin vanhempien vaikutus on vielä keskeinen tekijä lapsen
elämässä. Tästä syystä useat kysymykset kohdistuvat heidän osuuteensa soi-
tonopiskelun järjestämisessä. Varsin usein yksinomaan vanhemmat päättävät
soitto-opintojen aloittamisesta ja jatkamisesta lastensa parasta ajatellen. Tä-
män tutkimusjoukon kohdalla tilannetta voitaneen pitää varsin hyvänä, sillä
vastaajista (N = 341) vain 7 % ilmoittaa soittaneensa vanhempiensa tahdosta,
loput, 93 % heistä omasta halustaan. Tulosta saattaa selittää tutkimushenki-
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löiden tulevan ammatin valinta, johon soittaminenkin olennaisena kuuluu.
Toisaalta kyselyn tapahtuessa vasta aikuisena muistikuvia hallitsevat soitto-
harrastuksen myöhemmät vuodet, jolloin se mieluisana toimintana on saatta-
nut jo muuttua omaehtoiseksi (Kemp 2000, 55–56). Varsin monet vastaajat
olivat myös lisänneet tietoihin ”ensin” vanhempien tahdosta ja ”sitten” tai
”myöhemmin” omasta halusta. Juvonen (2000, 229–285) toteaa tutkimukses-
saan (N = 171) useimpien soittoharrastusten alkavan vanhempien toivomuk-
sesta ja kannustuksesta. Hän muistuttaa kuitenkin niistä esimerkkitapauksista,
joissa tuo ”harrastajaksi patistettu” kokee soittotuntinsa niin negatiivisina,
että lopettaa opiskelunsa ensimmäisen tilaisuuden tullen, tavallisesti heti itse-
näistyttyään ja katuu sitä myöhemmin elämässään (emt., 38). Coping-tavoista
tässä voitaisiin nähdä passiivisiin kuuluva välttäminen (Metsämuuronen
1995, 85–86)
Päättäessään lapsensa soittotuntien aloittamisesta vanhemmat saattavat
myös unohtaa selittää, mitä hyötyä soittotaidosta voi olla. Tässä tutkimukses-
sa se jäi tekemättä 90 vastaajan (26 %) kohdalla (N = 347). Pienen soittajan
on itse vaikea tiedostaa tulevaisuuden tavoitteita, joten motivaatio voi jäädä
ulkoisten tekijöiden varaan. Tällöin soittoläksyjen harjoittelu saatetaan kokea
pakonomaiseksi tai ahdistavaksi, ellei hyvä opettaja-oppilas-suhde tuo muu-
tosta tilanteeseen.
Arvioitaessa viisiportaisella asteikolla (erittäin paljon – ei lainkaan), mis-
sä määrin oma kotiväki on tukenut soittajien (N = 345) musiikkiharrastuksia,
saatiin keskiarvoksi 4.34 (s = .80). Tällainen tulos samalla vahvistaa sitä tosi-
asiaa, että lasten soittoharrastusten taustalla on yleensä kannustava koti-
ympäristö (vrt. esim. Juvonen 2000). Suunnilleen viidesosa tämän tutkimuk-
sen soitonharrastajista on huomannut, että vanhemmat olivat myös valmiita
taloudellisiin uhrauksiin heidän opintojensa hyväksi tinkimällä itse joistakin
muusta. Runsas kolmasosa tarvitsi vielä kotiväen, tavallisesti isän kyydityksiä
soittotunneille. Nämä tiedot vanhempien taloudellisista ja ajankäytöllisistä
uhrauksista ilmentävät heidän ulkoista sitoutumistaan lasten soittoharras-
tuksiin. Ollakseen valmiita tuollaisiin uhrauksiin heidän on täytynyt kokea
musiikki merkitykselliseksi omassa elämässään ja uskoa edelleen sen tär-
keään merkitykseen myös lastensa tulevaisuudessa. Näin ollen vanhemmat
ovat samalla olleet sisäisestikin näihin musiikkiharrastuksiin sitoutuneita.
Soittimen valinnasta tämän tutkimusjoukon soittajille (N = 346) van-
hemmat ovat päättäneet 49 tapauksessa (14 %), loput ovat saaneet noudattaa
omia mieltymyksiään. Eräs vastaajista täsmensi, että ”vanhemmat eivät mää-
ränneet, mutta toivoivat”. Määräämiseksi on kuitenkin luokiteltu tapaus, jossa
”isä rakensi viulun”, jota poika sitten joutui soittamaan. Nämä tulokset ovat
yhteneväisiä Juvosen (2000, 151, 234, 269) tutkimusaineiston kanssa. Siinä
soittimet on yleensä hankittu oman kiinnostuksen mukaan kodin avustamana
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tai käytetty siellä jo olleita instrumentteja. Tällöin vanhemmat ovat siihen
kuitenkin vaikuttaneet. Vain gospelorientoituneet ovat useimmiten saaneet
ensimmäisen instrumenttinsa lahjaksi muilta kuin vanhemmiltaan ja kansan-
musiikkiorientoituneet muita ryhmiä vanhempina valinneet ja ostaneet itse.
Soitonopiskelun tavoitteet
Musiikin/soitonopiskelun tavoitteita ja asemaa tutkimushenkilöiden elämässä
pyrittiin määrittelemään vaihtoehtoina joko harrastus tai toiminta, johon on
yhteydessä kunnianhimoisempia tavoitteita ja joka siten samalla vastaisi mu-
siikillisen erityisorientaation luonnetta. Näitä harrastusta vaativampia tavoit-
teita voi lähes automaattisesti yhdistyä opiskeluun musiikkiopistossa, jossa
taidemusiikkiorientoituneille on ominaista tutkinnon suorittaminen, oman
lahjakkuuden kehittäminen ja lopuksi musiikkialan ammattiin valmistuminen
(Juvonen 2000, 231). Tässä tutkimuksessa 12 % vastaajista (N = 347) ilmoitti
musiikinopiskeluun liittyneen vakavampia tavoitteita ja 88 % heistä piti sitä
vain harrastuksena, joka tuottaa mielihyvää ja nautintoa. Mukavimmiksi sei-
koiksi soittamisessa on Juvosen (emt., 167) mukaan koettu uusien asioiden
oppiminen, soittamisen terapialuonne, aggressioiden purkaminen ja osalla
harrastajista esiintyminen.
Orientaatiokriisit
Lapsen tai nuoren vuosia jatkuvat soitto-opinnot eivät aina etene ongelmitta,
vaan monessa tapauksessa ajaudutaan orientaatiokriiseihin. Soitto- ja harjoit-
teluinnostus vaihtelee voimakkuudeltaan jopa kyllästymiseen saakka, ja siinä
vaiheessa moni haluaisi kokonaan lopettaa soitto-opinnot. Musiikkiopistossa
pianoa opiskelevilla syinä voivat olla esimerkiksi samojen kappaleiden pitkä-
aikainen harjoittelu ja yksinomaan klassinen ohjelmisto oman musiikkimaun
suuntautuessa kevyeen musiikkiin. Samalla lisäsyynä voi olla myös opettajan
pedagoginen tai psykologinen joustamattomuus (Juvonen 2000, 232, 295).
Tässä tutkimuksessa lopettamista on suunnitellut 75 % (N = 343). Juvosen
(2000, 281, 258, 273, 243) tutkimusaineistossa, jossa soitonharrastajat olivat
jo pitkälle ehtineitä tai ammattilaisia, soittamisesta luopumista oli eniten har-
kittu sotilasmusiikki- ja jazz-orientuneiden ryhmissä (määrät 60 % ja 41 %)
ja vähiten kansanmusiikki- ja rock-orientaatioissa (17 % ja 10 %).
Yleisimmäksi ympäristön vaikuttamistavaksi saada soittamisen lopetta-
mispäätös pyörretyksi osoittautui tässä tutkimuksessa houkutteleminen (46
%). Varsin monessa tapauksessa asiaan ei kiinnitetty mitään huomiota (22
%). Vastaajien tarkemmista kuvauksista käy ilmi, että tällöin voidaan päätyä
täysin vastakkaisiin loppuratkaisuihin. Musiikkiopintojen kannalta myön-
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teistä vaihtoehtoa luonnehtivat seuraavissa tapauksissa tyypillinen omaehtoi-
suuden löytäminen ja pohdiskellen soitonoppimisen ilon tiedostaminen:
 Joskus päätin itsekin, että jatkan sittenkin.
 Välillä halusin lopettaa, mutta sitten aloin miettiä, ettei olisikaan enää
kivaa, jos soittotunnit loppuisivat.
Edellisten vastaajien coping-ominaisuutta voitaneen pitää vahvana ainakin
suhteessa musiikinopiskeluun. Soittoharrastuksen kannalta negatiivinen lop-
putulos ja todennäköisesti heikompi coping-ominaisuus ilmenee seuraavista
toteamuksista:
 Minuun ei yritetty vaikuttaa ja lopetin.
 Aloin harrastaa aktiivisesti urheilua.
Lähes yhtä usein (22 %) yritettiin järkisyihin vetoamalla perustella soittotai-
don hyödyllisyyttä. Lisäksi pyydettiin vielä harkitsemaan lopettamispäätöstä,
”josko mieli muuttuisi”. Monen kohdalla vanhemmat tiesivät kertoa ehkä
omasta kokemuksestaan, että ”vielä joskus kadut, jos nyt lopetat”. Palkitse-
mista tapahtui harvoin (7 %) ja pakottamistakin joskus ( 3 %). Pakottaminen
liittyi todennäköisesti tapauksiin, joissa soitto-oppilas oli vielä suhteellisen
nuori ja lapsen soitonopiskelu todella tapahtui vanhempien tahdosta.
Soitonopettajat
Keskeinen rooli soitto-opintojen jatkumisessa on soitonopettajalla ja nimen-
omaan hänen psykologisilla taidoillaan käsitellä oppilasta kriisitilanteessa.
Tämän kyselyn tulosten mukaan näyttäisi siltä, että vastaajat olivat suhteelli-
sen tyytyväisiä soitonopettajiinsa. Heidän arvioidensa keskiarvoksi saatiin
nimittäin lähes neljä 5-portaisella asteikolla mitattuna (M = 3.79, s = .98).
Kuitenkin suuri osa vastaajista ilmoittaa lisäksi, että soitonopettajia oli useita
tai ”kaksi, joista toisesta pidin, toisesta en”. Tällaisessa tapauksessa he lähes
poikkeuksetta valitsevat arviovaihtoehdon 4 tai 5. Näin he tahdikkaasti ko-
rostavat pidetyn opettajansa myönteistä osuutta. Tosiasiassa nämä esimerkit
ei-pidetyn opettajan kanssa työskentelemisestä johtavat useimmiten opintojen
keskeyttämisiin tai lopettamisiin kuten myös Juvonen (2000, 232, 294) to-
teaa.
Soitonopiskeluun sitoutuminen
Soitto-opintojen jatkumista kartoittavasta osiosta 67 voidaan samalla selvittää
tutkimushenkilöiden sitoutumista niihin. Vastaajista (N = 352) 11 % on lo-
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pettanut soittotuntinsa jo aivan nuorena, lähes alkuunsa. Ennen 15. ikävuot-
taan harrastuksensa päättäneitä on 24 % heistä. Yläasteelle saakka soitto-
opintojaan jatkoi 26 % ja lukioon 28 %. Vahvimmin harrastukseensa sitoutu-
neet 10 % jatkavat musiikkioppilaitoksissa vielä samanaikaisesti opettajan-
koulutuslaitoksen opintojensa kanssa. Kaiken kaikkiaan harrastuksensa kes-
keyttäneitä, ilmeisesti sellaisia, jotka ensimmäisten vastoinkäymisten esiin-
tyessä luovuttavat, on varsin runsaasti. Koska lukiovaiheeseen mennessä jo
61 % soitto-opintonsa aloittaneista on jättänyt opintonsa kesken vielä alku-
vaiheessaan, saattaa olla kysymys samasta, Metsämuurosen (1995, 187, 257)
toteamasta ilmiöstä, joka liittyy sisäisen sitoutumisen tekijöihin. Sen mukaan
musiikki- ja taideharrastuksen vasta-alkajat ovat vähemmän sisäisesti sitou-
tuneita omaan harrastukseensa kuin urheilun, käsitöiden ja kielten harrastajat.
Metsämuuronen esittääkin pohdinnassaan, että musiikinharrastajat ovat aluksi
ikäänkuin testaamassa, olisiko heillä kenties musiikin harrastamiseen vaadit-
tavia lahjoja eivätkä koe harrastustaan itselleen yhtä tärkeänä kuin muiden
ryhmien vasta-alkajat. Näin ollen siitä luopuminenkin näyttäisi tapahtuvan
helposti. Myös sisäisen motivaation aleneminen voi olla syynä harrastuksesta
poisjäämiseen ja sen jatkumisessa tai lopettamisessa harrastajalle tärkeinä
henkilöinä vanhemmat, sisarukset, ystävät ja tässä tapauksessa soitonopettaja
ovat keskeisessä asemassa (emt., 52, 53).
Sisarusten vaikutus
Useimpien tutkimushenkilöiden (N = 548) sisarukset 56 % ovat myös har-
rastaneet musiikkia. Heidän vaikutuksensa on yleisesti koettu myönteisenä,
jopa innostavana (M= 3.73, s = .91, 5-portaisella asteikolla arvioituna). Kui-
tenkin 6 % heistä, joilla oli musiikkia harrastavia sisaruksia, koki vuorovai-
kutuksen lähinnä ärsyttävänä. Tutkimuksissa sisarusten musiikkiharrastuk-
silla on havaittu olevan yhteyttä ensisijaisesti soittoharrastuksen aloittamiseen
eli musiikillisen yleisorientaation aktivoitumiseen (Juvonen 2000, 145),
mutta myös sen jatkumiseen ja lopettamiseen (Metsämuuronen 1995, 52).
4.3.4.4 Musiikin harrastus- ja opintomuuttujien yhteydet
musiikilliseen minäkäsitykseen
Kouluaikaisiin musiikkiharrastuksiin ja -opintoihin liittyvistä tekijöistä löytyy
useita tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä musiikilliseen minäkäsitykseen
(Liite 7). Voimakkaimmat korrelatiiviset yhteydet esitetään seuraavassa ku-
viossa 12.
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JO MA SO LA KU
Yhteismusisointi-
harrastukset
Musiikin harrasta-
misen määrä
MUSIIKILLINEN MINÄKÄSITYS
YL
Konserteissa-
käynnit
Mus. opiskelu-
harrastuksen jatkumi-
nen edelleen
Musiikin opiskelu
harrastuksen
Mus. oppi-
laitoksessa suoritetut
kurssitutkinnot
r = .51*** / YL
r = .60*** / YLr = .77*** / YL
r = .49*** / YL
r = .54*** / YL
r = .49*** / JO
r = .38*** / YL
r = .36*** / LA
Kuvio 12. Musiikinharrastusmuuttujien voimakkaimmat yhteydet musiikillisen minä-
käsityksen osa-alueisiin.
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Kouluajan musiikinharrastusmuuttujista korkein yksittäinen korrelaatio (r =
.77, p < .000) ilmenee musiikkiharrastusten määrän ja musiikillisesta minäkä-
sityksestä yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta -osa-alueen välillä. Harras-
tusten taustatekijöiksi katsottavilla kotipaikkakunnan musiikin opiskelumah-
dollisuuksilla ja konserttien määrällä on ainoastaan heikkoja yhteyksiä joille-
kin osa-alueille. Sitävastoin konserteissa käyminen sekä harrastusmahdolli-
suuksien aktiivinen hyväksikäyttö, opinnot ja yhteismusisointi korreloivat
kaikkiin musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin. Korkeiden korrelaatioi-
den muuttujista soitto-opintojen jatkaminen ja musiikkiopistoissa suoritetut
kurssitutkinnot eivät kuitenkaan ole yhteydessä musiikin kuuntelun faktoriin
(KU).
Muuttujista, jotka liittyvät ainoastaan tutkimusjoukon soitonopiskelijoi-
den asennoitumiseen harrastustaan kohtaan, löytyy osittaisia tilastollisesti
merkitseviä, joskin alhaisia korrelaatioita musiikilliseen minäkäsitykseen.
Näistä seikoista voimakkaimmin yhteydessä ovat harrastukselle asetetut am-
mattimaiset tavoitteet, jotka poikkeuksetta edellyttävät myönteistä minäkäsi-
tystä. Edellistä heikommin musiikilliseen minäkäsitykseen liittyy oman per-
heen soitto-opinnoille antama tuki. Ennakko-odotuksista poiketen (Tulamo
1993,74) soitonopettajaan suhtautuminen ei tässä aineistossa korreloinut ai-
noallekaan musiikillisen minäkäsityksen osa-alueista.
Omana kokonaisuutenaan käsitellään eri soittimien soittotaidon ja yk-
sinlaulun yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen (muuttujat 52, 53 ja 54).
Korkeimmat korrelaatiokertoimet selviävät kuviosta 13.
Kuten kuviosta 13 ilmenee, voimakkaimmin musiikilliseen minäkäsityk-
seen korreloivat pianon, kitaran ja rytmisoittimien soittotaito sekä yksinlaulu-
harrastus. Ne ovat myös tärkeimpiä tekijöitä peruskoulun musiikin opet-
tamisessa. Melko korkeista yksittäisistä korrelaatiokertoimista huolimatta
piano, yksinlaulu ja rytmisoittimet eivät kuitenkaan korreloi musiikin kuun-
telun faktoriin (KU). Vain kitaran ja jousien soittotaidolla on yhteyksiä mu-
siikilliseen minäkäsityksen kokonaisuudessaan. Useimpien musiikkitaitojen
korkeimmat korrelaatiot liittyvät yleiskäsitykseen omasta musikaalisuudesta
(YL). Jousisoittimien hallinnasta ja yksinlaulusta voimakkaimmat yhteydet
suuntautuvat musiikin johtamiseen (JO), mikä on omiaan herättämään tule-
vaisuuden assosiaatioita taitajiensa orkesterin- ja kuoronjohtotehtäviin.
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JO MA SO LA KU
Rytmisoittimet
Piano
MUSIIKILLINEN MINÄKÄSITYS
YL
Jousisoittimet
Kitara
Yksinlaulu
Puhallinsoittimet
r = .39*** / YLr = .43*** / YL
r = .45*** / JOr = .57*** / YL
r = .33*** / YL
r = .31*** / JO
r = .30*** / YL
Kuvio 13. Eri soitinten soittotaidon ja yksinlauluharrastuksen voimakkaimmat yhtey-
det musiikillisen minäkäsityksen ja osa-alueisiin.
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4.3.5 Opettajankoulutukseen hakeutumismotiivit ja niiden
yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen
4.3.5.1 Tutkimusjoukon opettajankoulutukseen
hakeutumismotiivit
Luokanopettajiksi opiskelevien uramotiiveja tarkasteltiin sekä suhteessa mu-
siikkiin ja musiikilliseen minäkäsitykseen (muuttujat 127–129) että aikai-
semmissa tutkimuksissa todettuihin yleisiin motiiveihin (muuttujat 130: 1–5).
Vastausten keskiarvot ja hajonnat ilmenevät taulukosta 23.
Taulukko 23. Opettajankoulutukseen hakeutumismotiivien muuttujakohtaiset keski-
arvot ja hajonnat.
Muuttuja  M s
127 Luokanopettajana saan opiskella ja harrastaa mu-
siikkia
3.07 1.40
128 Musiikin osuus koulutusohjelmassa sai minut epä-
röimään opettajankoulutuslaitokseen pyrkimistä
1.87 1.24
129 Ajattelin itselleni myös jotain musiikkialan ammat-
tia
1.74 1.26
• • •
130–1 mielenkiintoinen ja haastava työ 4.47 0.70
130–2 opettajan ammatin arvostus 2.51 1.01
130–3 ystävien ja kavereiden kehotukset 1.97 1.04
130–4 en päässyt haluamaani koulutusohjelmaan 1.62 1.19
130–5 luokanopettajan tutkinto on väliporras opinnoissani 2.22 1.28
Musiikkiin liittyvien motiivien pistejakaumat paljastavat tutkimusjoukon mu-
siikkisuuntautuneisuuden asteen (laskentamatriisit). Lähes puolet vastanneista
(44 %) arvioi tulevan opettajan työnsä musiikinopiskelu- ja harrastusmahdol-
lisuuden viisiportaisen asteikon 5- ja 4-vaihtoehdoilla, mutta 38 % heistä
vaihtoehdoilla 2 ja 1. Keskimmäisen tason (3) valitsi vain 18 % tutkimushen-
kilöistä. Suhteessa musiikkiin on välttämisorientaatio ilmeisesti tosiasia niillä
(15 %), jotka valitsivat vaihtoehdon 5 väittämästä ”musiikin osuus sai minut
epäröimään opettajankoulutuslaitokseen pyrkimistä”. Kuitenkin näitä vastaa-
vasti lähes yhtä moni (13 %) on suunnitellut itselleen jopa musiikkialan am-
mattia. Kaiken kaikkiaan hajonta musiikkikykyjen kokemisessa on tutkimus-
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joukossa erittäin suuri ja nimenomaan asteikkojen ääripäät ovat tuntuvasti
edustettuina.
4.3.5.2 Opettajankoulutukseen hakeutumismotiivien yhteydet
musiikilliseen minäkäsitykseen
Opettajankoulutukseen hakeutumismotiivien yhteyksiä musiikilliseen minä-
käsitykseen selvitettiin korrelaatiokerrointen avulla (Liite 8). Yleisesti voi-
daan havaita, että musiikkiin liittyvät motiivit korreloivat tilastollisesti erit-
täin merkitsevästi lähes kaikkiin musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin
kahta poikkeusta lukuunottamatta. Yhteys musiikin kuuntelun faktoriin ei
ollut lainkaan merkitsevä musiikin vuoksi pyrkimistään epäröineiden koh-
dalla. Musiikkialan ammattia suunnitelleilla tämä korrelaatio osoittautui mel-
kein merkitseväksi. Sitävastoin yleisen tutkimusperinteen mukaisista motii-
veista (130: 1–5) muodostui ainoastaan erittäin matalia, riskitasoltaan 5 %:n
korrelaatioita joihinkin yksittäisiin musiikillisen minäkäsityksen osa-aluei-
siin. ”Ystävien ja kavereiden kehotukset” jäivät täysin vaille näitä yhteyksiä.
Opettajankoulutukseen hakeutumismotiivien voimakkaimpia yhteyksiä mu-
siikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin havainnollistetaan kuviossa 14.
Voimakkaimmat yhteydet ilmenevät musiikin ammattisuuntautuneisuu-
den motiivista musiikin johtamiseen (r = .63***) ja yleiskäsitykseen omasta
musikaalisuudesta (r = .62***). Lähes samantasoiset yhteydet niihin (r =
.59*** sekä r = .52***) saadaan myös luokanopettajan musiikinopiskelu- ja
harrastusmotiivista. Musiikin vuoksi urallehakeutumisen epäröinti korreloi
negatiivisesti kaikkiin osa-alueisiin, voimakkaimmin (r = -.53***) yleiskäsi-
tykseen omasta musikaalisuudesta. Kaikkien musiikkiin liittyvien motiivi-
muuttujien korrelaatiot laulamisen faktoriin ovat kohtuulliset (r = .46***, -
.43*** ja .40***).
Luokanopettajan yleisistä uranvalintamotiiveista ”mielenkiintoisen ja
haastavan työn” kaksi erittäin matalaa korrelatiivista yhteyttä kohdistuu mu-
siikkimaun ja musiikinkuuntelun faktoreihin. Opettajan ammatin arvostuk-
sella on edellisiä vieläkin heikompi yhteys (r = .08*) laulamisen faktoriin.
Kielteisesti sävyttyvällä korvikeratkaisulla ”en päässyt haluamaani koulutus-
ohjelmaan” on yksi havaittava yhteys (r = .09*) soittamisen osa-alueelle, jon-
ka omaa negatiivisuutta vastaavasti korrelaatio on positiivinen. Jatko-opin-
tosuuntautuneisuuden motiivi korreloi heikosti (r = .11*) musiikin johtamisen
faktoriin.
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r = .63*** / JO
r = .62*** / YL
r = .59*** / YL
r = .10* / MA
r = .09* / KU
Mielenkiintoinen ja
haastava työ
Luokanopettajana
saan opiskella ja harras-
taa musiikkia.
Luokanopettajan
tutkinto on väliporras
opinnoissani
Musiikin osuus
koulutusohjelmassa sai
minut epäröimään
JO MA SO LA KU
MUSIIKILLINEN MINÄKÄSITYS
YL
r = .11* / JO
r = -.53*** / YL
Yleiset opettajankoulutukseen
hakeutumismotiivit
Musiikkiin liittyvät op.
koulutukseen hakeu-
tumismotiivitAjattelin itsel-leni myös musiikki-
alan ammattia
Kuvio 14. Yleisten ja musiikkiin liittyvien opettajankoulutukseen hakeutumismotiivi-
en voimakkaimmat yhteydet musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin.
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Otaksuttavasti luokanopettajan yleisten uranvalintamotiivien erittäin heikot
yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen ilmentävät motiivitekstien käsitteel-
listä laaja-alaisuutta ja pyrkijöiden samanaikaista suuntautumista useisiin
koulun oppiaineisiin. Mahdollisesti mukana on vielä Jussilan (1983, 33) to-
teama erilaisten motiivien samanaikainen, toisiinsa kietoutuva vaikutus. Il-
meistä lienee myös, ettei kaikkia valintaan vaikuttavia tekijöitä edes tiedos-
teta samalla kertaa.
4.3.5.3 Opiskelijavalinnan musiikkinäytteeseen osallistumisen
yhteys musiikilliseen minäkäsitykseen
Tutkimusjoukon pyrkiessä koulutukseen, kolmessa maamme kymmenestä
suomenkielisestä opettajankoulutuslaitoksesta ei ollut vapaaehtoista musiik-
kinäytettä. Tästä syystä vain kolme neljäsosaa joutui ratkaisemaan, lähteäkö
näyttämään musiikkitaitojaan arviointilautakunnalle vai ei. Musiikkinäyttee-
seen osallistumisen tai siitä pois jäämisen yhteyttä musiikilliseen minäkäsi-
tykseen selvitettiin t-testillä.
Tuloksista ilmeni, että musiikkinäytteeseen osallistuminen oli voimak-
kaasti yhteydessä musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin. Suurimmillaan
näytteeseen osallistuneiden (N = 364) ja siitä pois jääneiden (N = 69) ero oli
suhteessa laulamisen faktoriin (t = 10.865, p < .000, df = 422) sekä yleiskä-
sitykseen omasta musikaalisuudesta (t = 9.652, p < .000, df = 431). Ainoas-
taan kuuntelun faktorin kohdalla ryhmien välinen ero ei ollut tilastollisesti
merkitsevä (ks. Liite 8). Tämä johtunee tutkimushenkilöiden kuuntelun har-
rastamisen yleisyydestä kuten tapahtui koulutukseen hakeutumismotiivienkin
kohdalla. Kuuntelun osa-alue ei näin ollen erottele riittävästi musiikilliselta
minäkäsitykseltään vahvoja ja heikkoja yksilöitä. Kuitenkin muiden osa-
alueiden yhteydet riittävät osoittamaan, että päätös musiikkinäytteeseen osal-
listumisesta on tapahtunut nimenomaan musiikillisen minäkäsityksen perus-
teella ja sitä on ohjannut pyrkijän käsitys omista laulu- ja soittovalmiuksis-
taan.
Musiikkinäytteessä arviointilautakunnalle esitettävän ohjelmiston valin-
nan on todennäköisesti ratkaissut pyrkijän musiikillinen minäpystyvyys. Tä-
mä Anttilan (2000a, 40) käyttämä käsite on tehtävä- ja tilannesidonnaisempi
kuin musiikillinen minäkäsitys, ja esimerkiksi näytteeseen liittyvä esiin-
tymisjännitys saattaa minäpystyvyyttä jossain määrin alentaa.
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4.3.6 Opettajankoulutuksen musiikin opiskelukokemukset
Tutkimusjoukon käsityksiä opettajankoulutuslaitoksen musiikin perusopin-
noista tiedusteltiin väittämillä, jotka kohdistuivat sekä musiikkiopintoihin ko-
konaisuutena että yksityiskohtaisesti niiden eri sisältöalueisiin. Lisäksi vas-
taajat antoivat kokonaisarvion musiikin perusopinnosta, arvioivat koulutuk-
sessa saatujen taitojensa riittävyyttä musiikinopetuksen eri osa-alueilla ja
opetustaitoaan musiikinopetuksen eri työtapojen ohjaamisessa. Edellä luetel-
lut arvioinnit tehtiin viisiportaisella Likert-tyyppisellä asteikolla. Muuttujia
joudutaan raportoimaan lähinnä keskiarvojen perusteella, sillä aineisto ei
mahdollistanut faktorianalyysiä eikä summamuuttujien muodostamista. Kaik-
kien muuttujien yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen ilmenevät liitteestä
9. Arviointien henkilökohtaisten taustatekijöiden kartoittamiseksi tutkimus-
henkilöt vastasivat vielä puolistrukturoituihin kysymyksiin, mikä musiikki-
opinnoissa oli parasta, mikä epämieluisinta ja mikä niiden suurin puute. Tässä
luvussa raportoidaan myös musiikillisen minäkäsitysmittarin yhteydessä ol-
leet kysymykset vastaajien mielimusiikista sekä ”musiikissa haluaisin oppia
lisää...” (muuttujat 86 ja 113).
4.3.6.1 Mielipiteet musiikin perusopintokokonaisuudesta
Opiskelijoiden yleisluonteiset kokemukset perusopinnoista kokonaisuudes-
saan osoittautuvat keskiarvoiltaan yleensä myönteisiksi. Kaikissa on kuiten-
kin runsaasti hajontaa ja negatiivisiksi niistä jää osioittain vaihdellen 15–35
% (laskentamatriisit). Seuraavaan taulukkoon 24 on sijoitettu perusopintoko-
konaisuuteen kohdistuvien muuttujien keskiarvot, hajonnat ja korkein korre-
laatiokerroin suhteessa musiikilliseen minäkäsitykseen.
Tutkimushenkilöiden vastausten keskiarvoista ilmenee, että musiikin pe-
rusopintojen ryhmätunneista on jäänyt suhteellisen myönteinen kokonais-
kuva. Niihin on kuitenkin liittynyt opetustapoja, joista monet opiskelijoista
eivät ole pitäneet. Sitävastoin musiikin opettaminen lapsille koetaan varsin
mieluisana. Omaa musiikillista lähtötasoaan runsas kolmannes vastaajista
(laskentamatriisit) pitää heikkona ja juuri omiin valmiuksiin liittyen musiikin
perusopintojen suorittaminen luokitellaan lievästi vaikeiden tehtävien puo-
lelle. Näin ollen on ymmärrettävää, että kolmannes vastaajista tuntee stres-
saantuvansa musiikkiopintojen vuoksi ja heistä suunnilleen 40 % ilmoittaa
tarvitsevansa ylimääräistä tukiopetusta. Kokonaisuudessaan musiikin perus-
opinnot koetaan tarpeellisiksi eikä niiden määrää kaksivuotisinakaan pidetä
liiallisena.
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Taulukon 24 muuttujien yhteyksiä musiikilliseen minäkäsitykseen tar-
kastellaan lähemmin luvussa 4.3.6.8.
Taulukko 24. Tutkimusjoukon mielipiteet musiikin perusopintokokonaisuuteen koh-
distuvista väittämistä, vastausten keskiarvot, hajonnat ja korkeimmat korrelaatioker-
toimet musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin.
Muuttuja M s r osa-alue
140 Musiikin perusopinnot ovat ihan helpot
suorittaa
2.84 1.27 .47*** YL
141 Pidin musiikin perusopintojen ryhmä-
tunneista
3.40 1.22 .19*** YL
142 Minusta mus. perusopinnot ovat vält-
tämätön paha koulutusohjelmassa
2.08 1.23 -.47*** YL
146 Lähtökohtani musiikin perusopintoihin
olivat heikot
2.86 1.47 -.68*** YL
147 Tukiopetus oman ryhmän harjoitusten
lisäksi olisi tarpeellista
3.02 1.43 -.38*** YL
148 Luokanopettajan koulutusohjelmassa
musiikkiopintoja on liian paljon
2.42 1.31 -.38*** YL
149 En pidä tavasta, jolla meille opetetaan
musiikkia op.koulutuslaitoksessa
2.91 1.38 -.14** MA
150 Olen stressaantunut musiikkiopintojeni
vuoksi
2.72 1.32 .48*** SO
152 On mukava opettaa musiikkia lapsille 3.37 1.25 .68*** YL
4.3.6.2 Mielipiteet musiikin perusopintojen sisältöalueista
Musiikin perusopintojen eri sisältöalueisiin kuten pianon-, nokkahuilun- ja
kitaransoittoon tai didaktiikkaan kohdistuvien väittämien avulla pyrittiin kar-
toittamaan yksityiskohtaisemmin suhtautumista niiden opiskeluun. Kuitenkin
näin jouduttiin ehkä joissakin tapauksissa liian pikkutarkkaan analyysiin,
koska kaikkia väittämiin sisältyviä alueita, esimerkiksi 5-kielistä kannelta, ei
oltu käsitelty jokaisessa opettajankoulutuslaitoksessa. Soitin on nimittäin uu-
sin tulokas musiikin opetusvälineistössä, ja Helsingin opettajankoulutuslai-
toksessakin ne otettiin käyttöön vasta syksyllä 1985. Musiikkiopintojen si-
sältömuuttujien tulokset ilmenevät taulukosta 25.
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Taulukko 25. Tutkimusjoukon mielipiteet musiikin perusopintojen sisältöalueisiin
kohdistuvista väittämistä, vastausten keskiarvot, hajonnat ja korkeimmat korrelaatio-
kertoimet musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin.
Muuttuja M s r osa-alue
143 Mielekkäintä oli pianonsoiton opiskelu 3.29 1.22 -.16*** SO
144 Mus. didaktiikan opinnot ovat välttä-
mättömät tulevan opetustyön kannalta
3.75 1.12 .20*** MA
145 Pidän nokkahuilun soittoa tärkeänä 2.82 1.12 .31*** MA
151 Laulujen säestäminen on minusta
helppoa
2.64 1.24 .61*** YL
153 Myös 5-kielistä kannelta tulee oppia
käsittelemään
3.42 1.26 .33*** MA
154 Laulu- ja äänenmuodostusopintoja ei
koskaan ole liian paljon
3.85 1.42 34*** YL
155 Soiton harjoittelumahd. olivat heikot,
joten en edistynyt toivotulla tavalla
2.47 1.24 .21*** SO
156 Teoria ja säv.tapailu ovat aineenhallin-
nan selkäranka ja mus.opetuksen 1.
edellytys
3.16 1.07 16*** JO
Vastausten keskiarvojen mukaan sisältöalueista tärkeimpinä pidetään laulua
ja äänenmuodostusta sekä didaktiikkaa. Eri instrumenteista 5-kielinen kannel
näyttäisi suosituimmalta pianoon ja nokkahuiluun verrattuna. Varsinaista sija-
lukuvertailua ei kuitenkaan ole syytä tehdä, koska väittämien tekstisisällöt
poikkeavat toisistaan. Yllättävää on, että varsinainen pianonsoitonopiskelu
(muuttujat 143 ja 155) mielletään tässä yhteydessä täysin erilleen laulujen
säestämisestä (muuttuja 151) eikä esimerkiksi kaikki kolme muuttujaa katta-
vaa faktoria tai summamuuttujaa ollut muodostettavissa. Verrattuna lapsuus-
ajan taustatietoihin kotien varallisuustasosta (luku 4.3.1) soiton harjoittelu-
mahdollisuudet arvioitiin vastaavasti suhteellisen hyviksi. Hyvistä harjoittelu-
mahdollisuuksista huolimatta laulujen säestäminen koetaan keskimäärin vai-
keaksi. Suhtautuminen teoriaopintoihin, joka kouluajan vastausten mukaan
oli kaikkein vastahakoisinta, on muuttunut jo positiiviseksi.
Taulukon 25 muuttujien yhteyksiä musiikilliseen minäkäsitykseen tul-
laan käsittelemään luvussa 4.3.6.8.
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4.3.6.3 Kokonaisarvio musiikin perusopinnoista, niiden
parhaimmiksi ja vastenmielisimmiksi koetut seikat sekä
suurimmat puutteet
Opettajankoulutuksen musiikin perusopinnoista tiedusteltiin sekä tutkimus-
henkilöiden kokonaismielipidettä, joka arvioitiin viisiportaisella asteikolla,
että opintojen parhaimmiksi ja vastenmielisimmiksi koettuja / mistä et pitänyt
-sisältöjä puolistrukturoituina kysymyksinä. Opintosisältöjen kehittämistä
ajatellen pyydettiin vastaajia vielä nimeämään henkilökohtaisesti havaitse-
mansa suurin opintoihin liittyvä puute.
Kokonaisuutena musiikin perusopinnot (muuttuja 158) arvioitiin hieman
keskitason yläpuolelle (M = 3.22, s = .96). Noinkin lievästi positiiviselle
puolelle jäänyt keskiarvo ilmentänee paitsi opintojen kohtuullista laatua,
myös varsin kriittistä suhtautumista saatuun musiikinopetukseen, mikä on
täysin luonnollista juuri omaan opettamiseensa valmistautuville vastaajille.
Parhaimmiksi (N = 542) ja vastenmielisimmiksi (N = 495) koetut sisällöt
tai muut musiikkiopintoihin liittyneet seikat, joista vastanneet esittivät kukin
1–5 mainintaa, koottiin tiivistetysti seuraavaan taulukkoon 26.
Taulukko 26. Tutkimusjoukon parhaimmiksi ja vastenmielisimmiksi kokemat musii-
kin perusopintojen sisällöt
Sisältöalue + –
Piano / säestys 221 71
Opintokokonaisuuteen kohdistuvat maininnat 130 67
Laulu / äänenmuodostus 113 40
Didaktiikka 107 21
Muut soittimet (nokkahuilu, kantele, yhteissoitto) 65 48
Opetus / opettaja 40 53
Musiikin historia / kuuntelu 31 31
Musiikin teoria 16 176
Musiikkiliikunta / leikit 8 7
Luova musiikkitoiminta 3 –
Itselle liian nopea etenemistempo – 54
Liian heterogeeninen ryhmä – 22
Liian helpot sisällöt – 14
Mainintojen lukumäärä yhteensä 734 604
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Taulukkoa päällisin puolin tarkasteltaessa kiintyy huomio sen sisältämään
mielipiteiden ristiriitaisuuteen. Esimerkiksi ryhmässä ”muut soittimet” opin-
not koetaan sekä parhaimpina että pahimpina tai toisille etenemisvauhti on
liian nopea, kun sitävastoin toiset turhautuvat liian helppojen sisältöjen vuok-
si. Mikäli nämä opiskelijat sattuvat olemaan samassa laitoksessa ja siellä
vielä samassa ryhmässä, on valmiina otollinen ilmapiiri kirpeään arvosteluun
tai sanasotaan.
Tutkimuslomakkeen puolistrukturoiduista kysymyksistä, jotka antavat
tuloksista tarkemman kuvan, tullaan seuraavaksi käsittelemään musiikki-
opinnoissa parhaimmiksi nimettyjä seikkoja.
Musiikin perusopinnoista parhaiksi koetut asiat on useimmiten ilmaistu
yksisanaisilla maininnoilla, jolloin taulukko 26 antanee niistä kokonaiskuvan.
Muutamat laajemmat selitykset valottavat kuitenkin huomattavasti tarkemmin
yksittäisen opiskelijan musiikillista kokemusmaailmaa, kuten äärimmäistä
myönteisyyttä henkivä kommentti ”yleensä pidin kaikesta” tai jokseenkin
vastakkaisessa tapauksessa ”vaikea sanoa”. Varsin usein lähtötasonsa vaati-
mattomaksi tiedostanut kokee kahden vuoden uurastuksen tulokset palkitse-
vimpina, mikä paljastuu seuraavista toteamuksista: ”koska pohja oli heikko,
on tuloksia näkynyt” tai lyhyemmin ilmaisten ”tietojen ja taitojen karttumi-
nen”. Yleisimmällä tasolla ajatellen parasta on ollut ”mahdollisuus oppia mu-
siikkia ylipäätään”. Mainittujen parhaiden kokemusten taustalta on monesti
havaittavissa virinnyt sisäinen motivaatio kyseiseen toimintaan. Nokkahuilu-
opinnoistaan eräs vastaaja ilmaisee sen seuraavasti: ”olen niiden inspiroimana
jatkanut huilunsoittoa”, jolloin myös musiikinopetuksen tavoitteisiin kuuluva
harrastuksen herättäminen on toteutunut.
Selvästi eniten kommentoidaan pianonsoiton opintoja, joiden antamaa
mahdollisuutta ”henkilökohtaiseen opetukseen” osataan myös arvostaa. Vaik-
ka tässä tutkimuksessa ei vertailla eri opettajankoulutuslaitosten opetusta, on
syytä mainita, että Turun yliopiston hallinnollisten järjestelyjen vuoksi pia-
nonsoiton yksittäisopetusta oli vasta toisena opiskeluvuonna. ”Vihdoin ja vii-
mein saadut yksityissoittotunnit” ovatkin monen Turussa opiskelevan vastaa-
jan parhain osio.
”Kahdenkeskiset juttelut pianonsoiton opettajan kanssa” muistetaan, mi-
kä samalla kertoo tuntien lämpimästä ja välittömästä tunneilmapiiristä (Ant-
tila 2000a, 147). Täysin uuden taidon oppiminen laajan ja vaativan koulutus-
ohjelman keskellä saattaa aluksi näyttää utopistiselta päämäärältä, jolloin
ymmärtää hyvin opiskelijan loppukommentin ”on kaikesta huolimatta oppi-
nut pianonsoittoa”. Edistymisen kokeminen ja sisäinen motivaatio voivat
myös muuttaa musiikillisen minäkäsityksen laatua, mitä todistaa seuraava
kommentti:
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 Vanhempani hankkivat minulle pianon toisen vuosikurssin syksyllä.
Sen jälkeen soittotaitoni huomattavasti edistyi. ”Hyvin” negatiivinen
suhtautumiseni musiikkiin ja sen opetukseen on OKL-aikana muuttu-
nut innostukseksi ja harrastukseksi.
Musiikkia opettavaksi opettajaksi kasvamisesta voi havaita merkkejä mainin-
noissa ”rohkeuden lisääntymisestä”, ja että ”rohkaistuu itse opettamaan”,
jotka liittyvät didaktisiin harjoituksiin. Parasta uuden roolin omaksumispro-
sessissa on vastaajien mielestä ”hyvä yhteishenki ja kannustus, vaikka ei niin
osaisikaan”.
Opinnoista kokonaisuudessaan on muodostunut myös ”rentouttavampia
tuokioita tietopuolisten kurssien keskellä”. Musiikillisesti niitä pidetään par-
haimmillaan myös ”kaikenkattavina” ja ”monipuolisina” opintoina, joille on
ominaista ”selkeys, loogisuus ja helppotajuisuus”. Osuvimmin myönteiset
musiikinopiskelukokemukset tiivistyvät vastauksessa ”musiikinopiskeluni
OKL:ssa on ollut odotettua, antoisaa ja kasvattavaa”.
Seuraavaksi siirrytään kuvailemaan ja erittelemään musiikinopintojen si-
sältöjä tai piirteitä, jotka on tiedostettu negatiivisiksi.
Musiikin perusopintoihin liittyvien epämieluisten seikkojen tarkastelu
tuo toisaalta esiin opiskelijoille vaikeita, jopa ahdistuneisuutta aiheuttavia
tekijöitä, mutta osa maininnoista saa lukijansa myös ajattelemaan, että aina
pitää marista jostakin. Jälkimmäiseen vaihtoehtoon olennaisena syynä lienee
kuitenkin tutkijan muotoilema kysymys, johon tunnolliset opiskelijat ovat
jostakin kokemastaan vastauksensa väsänneet. Kun tutkimushenkilöistä 8 %
ei pystynyt nimeämään, mikä perusopinnoissa oli parasta, 16 % heistä ei ”to-
dellakaan keksi tasan tarkkaan mitään”, mistä niissä ei pitäisi. Ne 86 % opis-
kelijoista, jotka epämieluisia asioita löysivät, eivät esimerkiksi pitäneet ”las-
ten laulujen laulamisesta”, ”leikkimisestä”, ”kehosoittimien jankuttamisesta”,
”opintoviikkojen alhaisesta määrästä valtavaan työhön nähden” tai siitä, ”ettei
työssä käyville järjestetty iltaryhmiä”. Vastakkaisessa tapauksessa paljon vas-
tenmielisiä kokemuksia on opiskelijalla, joka ilmoittaa pitäneensä ”vain rum-
muista, ei oikeastaan mistään muusta”.
Jotkut edellä esitetyistä maininnoista voivat jopa herättää epäilyksiä siitä,
haluaako vastaaja lainkaan opettajan ammattiin, koska leikit ja lastenlaulut
ovat vastenmielisiä. On kuitenkin melko varmaa, että opettajan piilevä iden-
titeetti löytyy, kun ympärillä on aikuisryhmän sijasta luokallinen leikki- ja
lauluhaluisia lapsia.
Ilmeisesti vakavin vastenmielisistä seikoista on saman ryhmän opiskeli-
joiden liian heterogeeninen lähtötaso, jota pidetään suorastaan ”älyttömänä”.
”Tulee helposti kastijako: huiput – tumpulat ja kireä ilmapiiri”. Ongelmalli-
sinta kirjavan lähtötason vaikutus on nimenomaan musiikin teorian opiske-
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lussa, josta monilla on kielteiset ennakkokäsitykset jo omalta kouluajaltaan.
Kun ”teorialuennoilla huiput ja vasta-alkajat olivat yhdessä, perässä ei pysy-
nyt” tai ”ei pitäisi yliarvioida osaamista, pitäisi enemmän opettaa kädestä
pitäen”, kiteyttävät vasta-alkajat kokemuksiaan. Moni joutuu myöntämään,
ettei pidä teoriasta, vaikka tietääkin sen olevan ”tärkeää” tai ”välttämätöntä”
”eikä siitä voi pitää, mitä ei ymmärrä”.
Oulun opettajankoulutuslaitoksessa yritettiin konkreettisesti ratkaista
musiikin teoriaopetuksen ongelmia järjestämällä pianonsoiton ja teorian ope-
tuksen integroiva kokeiluprojekti (Hyvönen 1988, 105–108). Kuitenkin ni-
menomaan teorian opetus eteni myös siinä liian nopeasti, mutta pianonsoiton
yksityistunneilla vaikeusaste ja nopeus sitävastoin koettiin sopivina. Huoli-
matta tästä kokeellisesti toteutetusta teorianopetusprojektista myös varsin
monet Oulun opiskelijat ilmoittavat edelleen kokevansa musiikin teorian
opiskelun vastenmielisenä.
Toinen ja täysin vastakkainen seuraus liian heterogeenisistä ryhmistä on
musiikkia aikaisemmin opiskelleiden turhautuminen, mikä havaitaan totea-
muksissa ”kaikki oli vanhan kertausta, ei mitään uutta” tai ”tuttuja asioita, ei
saatu vapautusta mistään”. Ilmeisesti esimerkiksi didaktisen sisällön vuoksi
”huiputkin” on pidetty mukana harjoituksissa ja ellei heidän varsinainen di-
daktinen kiinnostuksensa herää, helppo musiikkimateriaali on omiaan aiheut-
tamaan kyllästymistä opiskeluun.
Pianonsoiton opiskelusta nauttivan suuren enemmistön lisäksi löytyy
opiskelijoita, jotka eivät pidä ”pianon lurituksesta” eivätkä sen ”pakollisesta
pimputtamisesta”. Sitävastoin pianonsoitosta pitää vastaaja, joka valittaa, että
”pianotunnit olivat vain lyhyitä ja hätäisiä tapaamisia” tai joka turhautuu tun-
nin lyhyydestä 22,5 min/viikko.
Musiikkimaun vaikutusta on havaittavissa niissä tapauksissa, joissa vas-
taaja ei ole pitänyt ”joistakin kuuntelunäytteistä” eikä ”liiallisesta viihdemu-
siikista”. ”Vapaata säestystä pidetään jonkinlaisella jalustalla. Miksei klas-
sista musiikkia arvosteta”, jää kysymään ilmeisesti taidemusiikkiin orientoi-
tunut opiskelija.
Yliopisto-opiskeluun olennaisena kuuluvat tentit esiintyvät muutaman
kerran epämieluisten kokemusten joukossa myös soittoon ja lauluun liittyen.
 Pianotenttejä painotetaan liikaa, ajatukset ja soittoharjoitukset koh-
distuvat vain tenttiin, ei tulevaan ammattiin.
 Pianotentti! liian stressaava, posket punottaa, kädet hikoaa.
On varmasti totta, että tenttiin keskittyessä tuleva ammatti hetkittäin unohtuu,
mutta minkä tahansa pianokappaleen harjoittelu edistää soittotaitoa tulevaan
ammattiin. Anttilan tutkimuksessa soittotentin ja opiskelumotivaation yhteyk-
sistä todetaan, että tentti innosti 80% opiskelijoista harjoittelemaan enemmän,
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joskin 43% heistä koki sen vuoksi opinnot epämieluisina (Anttila 2000a,
101). Myöskään laulujen omatoimista harjoittelua tuskin tapahtuisi lainkaan,
ellei mitään tenttiä olisi.
Luokankin edessä työskennellessään tulevat opettajat joutuvat toimimaan
ammattiesiintyjinä. Siitä huolimatta jotkut tutkimushenkilöistä eivät pidä
”yksin laulamisesta” tai tuntevat epämieluisaksi sen, että ”joutuu yksin ryh-
män eteen ja ryhmä on paljon musikaalisempi kuin itse”. Näiden kohdalla
voitaneen joka tapauksessa olla varmoja siitä, että opettajan ensimmäisten
virkavuosien myötä opiskelijan kaipaama esiintymisrohkeus tulee löytymään.
Kaikkia opettajien yhteistyömuotoja on yleensä totuttu pitämään pelkäs-
tään positiivisina ja suositeltavina. Poikkeuksena tästä löytyy vastaaja, joka ei
pidä ”siitä, että toiset musiikinopettajat pakottavat toisia opettajia opettamaan
heidän suunnitelmiensa mukaisesti. Väärin toista opea kohtaan”. Tavallisesti
kuitenkin ongelmaksi koetaan se, että ”useiden eri opettajien työ ei nivoudu
toisiinsa kyllin hyvin”.
Kolmannessa puolistrukturoidussa kysymyksessä tutkimushenkilöiltä
tiedusteltiin musiikkiopinnoissa havaittuja suurimpia puutteita. Seuraa-
vissa kappaleissa tullaan käsittelemään näitä vastauksia.
Musiikin perusopintojen puutteita pyrittiin kartoittamaan lähinnä opin-
tojen kehittämistä varten ja etsimään nimenomaan sellaista sisältöä, jota niis-
sä aikaisemmin ei ole ollut, mahdollisesti täysin uusia ideoita. Kuitenkin ky-
symys on osoittautunut liian epätarkaksi ja aiheuttanut hämmennystä varsin
monessa tapauksessa. Suunnilleen puolet vastanneista (N = 420) on ymmär-
tänyt puutteet enemmänkin haitoiksi ja toistanut edellisen osion vastenmieli-
siksi kokemansa asiat. Näin ollen vastausaineisto tuottaa vain täysin perintei-
siä musiikin perusopintojen sisältöalueita, joissa voi havaita vaikutteita lo-
makkeessa edellä olleista väittämistä ja taitoarvioinneista. Tulokseen saattaa
myös vaikuttaa kysymyksen sijainti varsin laajan lomakkeen viimeisimpänä,
kun ideat ja voimat on jo käytetty edellisiin osioihin. Tätä kuvastaa myös
ilmeisen uupuneen vastaajan loppukommentti ”pitikö näitä olla näin paljon”.
Seuraavaan taulukkoon 27 on koottu ne maininnat, jotka voidaan tulkita puut-
teiksi, ja/tai joita ei ole edellisen osion yhteydessä käsitelty.
Opintosisältöihin liittyen laulamista on monien mielestä liian vähän pe-
rusopintojen monipuolisessa kokonaisuudessa ja varsinkin oman äänen hen-
kilökohtainen kehittäminen on jäänyt vähälle. ”Yksilöllisiä tarpeita ei oteta
huomioon”, valitetaan tai ”laulua ei opeteta, mutta arvostellaan”. Puutteeksi
koetaan se, ettei laulussa ole yksittäisopetusta edes vapaavalintaisina opintoi-
na.
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Taulukko 27. Musiikin perusopinnoissa havaitut suurimmat puutteet
Henkilökohtainen lähtötason heikkous / motivaation puute 49
Ei tasoryhmiä opiskelussa 34
Aikapula (liian vähän opetustunteja sekä harjoitteluaikaa) 30
Laulamisessa 25
Ei kitaran, nokkahuilun ja kanteleen opetusta 22
Didaktiikassa 21
Pianonsoitossa ja harjoittelumahdollisuuksissa 20
Liian vähän musiikkiliikuntaa 4
Musiikin historiassa ja kuuntelussa 3
Määrärahat 1
Mainintojen lukumäärä yhteensä 209
Pianonsoiton opintoja on kaiken kaikkiaan liian vähän, etenkin niissä laitok-
sissa, joissa säästösyistä vasta toisena opintovuonna oli yksityistunteja. Mää-
rärahojen niukkuus tiedetään jo opiskelijoidenkin keskuudessa. Ongelmana
voi puuttuessaan olla myös ”soittamisen harjoitteluun vaadittava suuri sin-
nikkyys”. Seitsemän opiskelijaa on kärsinyt erityisesti huonoista harjoittelu-
mahdollisuuksista oman pianon puuttumisen vuoksi. Seuraava pessimismiin
taipuvainen opiskelija ei usko edes oman instrumentinkaan auttavan:
 Olen surrut koko tähänastisen elämäni sitä seikkaa, etten lapsena saa-
nut pianoa. Nyt kun se minulla on, olen liian vanha ja kiireinen op-
piakseni kunnolla.
Didaktiikan alueella kaivataan enemmän ”käytännön vinkkejä”, ”koulussa
käytettävien työtapojen sovelluksia” ja ”että itse saisi kokeilla enemmän opet-
tamista”. Puutteeksi koetaan ”vähäinen esiintyminen luokan edessä”, minkä
seurauksena rohkaistuminen ammattiesiintyjäksi jää tapahtumatta tässä vai-
heessa.
Lähtötasoltaan heterogeeniset opiskelijaryhmät aiheuttavat turhautumista
ja ilmapiiriongelmia tunneille, joilta puuttuu ”turvallisuus” ja koetaan vain
”omien perustaitojen puuttumisen tuoma epävarmuus”. Pahimmin tasoryh-
mien puuttuminen vaikuttaa nimenomaan musiikin teoriaa käsiteltäessä. Il-
mapiiriin liittyvät seikat voidaan nähdä toisinkin, kuten myönteisesti suhtau-
tuva vastaaja toteaa:
 Joidenkin opiskelijoiden kärsivällisyys on heikko ja heidän kritisoin-
titapansa ovat usein epärakentavia. Näistä asioista osin johtuu silloin
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tällöin esiintyvä huono ilmapiiri musiikin ryhmissä. Opetuksessa ei
ole suurempia puutteita. Enemmän yksilösuoritusten kehittämistä
opiskelijoille.
Varsin monet vastaajista ovat syventyneet itsetutkisteluun ja todenneet omat
henkilökohtaiset taitonsa tai ominaisuutensa opintojen suurimmiksi puutteik-
si. Motivaatiomaininnan lisäksi tunnustetaan suoraan oma laiskuus tai viitse-
liäisyyden puuttuminen, joskin helpompi on myöntää tieto/taitojen olematon
lähtötaso. Joku tutkimushenkilöistä tiedostaa ”kaikessa puutteita”, toinen
pahoittelee laajemmin musiikillisesti vähän antanutta menneisyyttään:
 Tietäen omat puutteeni musiikin alalla, ei parhainkaan opetus pysty
niitä näin lyhyessä ajassa korjaamaan tasolle, johon itse voisin olla
tyytyväinen. Ainakin musiikin perusopinnot osoittivat, mistä kaikesta
on jäänyt paitsi.
4.3.6.4 Halutut lisäopinnot musiikissa
Musiikillisen minäkäsitysmittarin väittämien joukkoon liitetyn puolistruktu-
roidun kysymyksen 113 (Musiikissa haluaisin oppia lisää...) avulla haluttiin
kartoittaa tutkimusjoukon spontaania oppimishalukkuutta. Samalla vastausten
odotettiin antavan virikkeitä opintojakson sisältöjen kehittämiseen.
Taulukko 28. Koonti tutkimushenkilöiden (N = 436) vastaussisällöistä kysymykseen
”Musiikissa haluaisin oppia lisää...”
Haluttu sisältöalue Lukumäärä
Soittaminen, piano, muut soittimet vapaa säestys 270
Laulaminen, äänenmuodostus, yksinlaulu 90
Musiikin teoria, säveltapailu, nuotinluku 51
Kaikki 38
Musiikin esittäminen, taidot, taiteellinen tulkinta 28
Musiikin historia, musiikin tuntemus 7
Didaktiikan käytännön harjoittelu, johtaminen 6
Mainintojen määrä yhteensä 490
Tutkimushenkilöistä 436 eli 74 % (N = 590) ilmaisi halukkuutensa lisäopin-
toihin ja esitti yhdestä kolmeen musiikillista opiskelukohdetta. Näistä ylivoi-
maisesti suurin alue oli soittaminen ja siihen välittömästi tai välillisesti liitty-
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vät seikat. Mainintojen halutut lisäoppimissisällöt ilmenevät luokiteltuina
taulukosta 28.
Soittamisen sisältöalueen useimmat vastaukset keskittyvät pianoon, kita-
raan ja vapaaseen säestykseen tai improvisointiin. Nimeltä mainittujen rum-
pujen, viulun ja saksofonin lisäksi esitetään runsaasti toiveita ”uusien soitti-
mien” tai ”erilaisten instrumenttien” oppimiseksi. Laulamiseen kaivataan
”äänenmuodostusta” ja ”oikeaa laulutekniikkaa” sekä ”yksinlaulun ohjausta”.
Musiikin teorian hyöty ilmeisesti tiedetään, kosta sitä haluttaisiin oppia lisä-
määreellä ”hyvin”. Innokkaimmat musiikin oppijat ilmoittavat kohteekseen
”kaikki”. Näiden vastapainoksi tutkimusjoukosta löytyi joku täysin kieltei-
nenkin kannanotto musiikin lisäopintoihin: ”En koe sitä itselleni tärkeäk-
si/välttämättömäksi”. Varsin monet haluaisivat kehittää itseään musiikin esit-
täjinä ja saada ”esiintymisvarmuutta”, ”ilmaisullisuutta” tai ”taiteellisuutta
soittoon”. Joitakin toivotuista lisäopinnoista kuten musiikin ”sovittaminen”,
”johtaminen” tai ”bändiopetus” on mahdollisesti jo sisältynyt vastaajien
myöhemmin suorittamiin musiikin erikoistumisopintoihin.
Kokonaisuudessaan vastaukset antavat kuvan suhteellisen hyvin moti-
voituneesta musiikin opiskelijajoukosta. Ainakin nämä tutkimushenkilöt (74
% koko tutkimusjoukosta) näyttäisivät olevan tietoisia siitä, millaisiin seik-
koihin heidän tulisi musiikin oppimisessaan ja opiskelussaan kiinnittää huo-
miota. Tärkeää on myös havaita, että he ovat eniten kiinnostuneita nimen-
omaan soittotaitojensa kehittämisestä. Tämän sisältöalueen hallinta auttaisi
tulevia opettajia vastaamaan haasteeseen lasten suosituimman työtavan oh-
jauksesta.
4.3.6.5 Tutkimushenkilöiden mielimusiikki
tutkimusajankohtana
Musiikillisen minäkäsitysmittarin yhteydessä olevalla puolistrukturoidulla
kysymyksellä ”Mielimusiikkiani on...” haluttiin numeroitujen vastausvaihto-
ehtojen lisäksi yksityiskohtaisempia tietoja tutkimushenkilöiden musiikki-
mausta. Samalla pyrittiin selvittämään, löytyykö joukosta mahdollisesti ylei-
siä trendejä, muotivirtauksia, yhteisiä lempisäveltäjiä tai suosikkiesittäjiä.
Mielimusiikkinsa ilmoitti 76 % tutkimusjoukosta (N = 590). Vastaukset
luokiteltiin niistä ilmenneiden makusuuntausten mukaisesti neljään ryhmään.
Pääpiirteissään vastaajien musiikkimakujakauma ilmenee taulukosta 29.
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Taulukko 29. Tutkimushenkilöiden mielimusiikin makusuuntaukset keväällä 1989.
Mielimusiikin makusuuntaus f %
Sekä klassinen että kevyt musiikki 133 23
Klassinen musiikki 66 11
Kevyt musiikki 235 40
Hengellinen musiikki ja gospel 14 2
Ei vastausta 142 24
Yhteensä 590 100
Suunnilleen neljännes tutkimusjoukosta on ”kaikkiruokaisia” suhteessa mie-
limusiikkiin. Monen mielestä sitä voisi olla ”periaatteessa kaikki” tai se
”vaihtelee” ”laidasta laitaan tunnelman mukaan”. Useat vastauksista olivat
varsin yleisluonteisia kuten ”kaunis melodinen musiikki” tai ”kaikki hyvä
musiikki popista klassiseen”. Kuvaavia mielimusiikkiluetteloita olivat esi-
merkiksi  ”klassinen soitinmusiikki, jazz + blues” ja ”klassinen musiikki,
laulelmat, kansanlaulut ja country-musiikki”.
Klassiset mielimusiikkivastaukset hajaantuvat yksittäisinä kaikkiin mu-
siikinhistorian aikakausiin nykymusiikkia lukuunottamatta. Suosituimmaksi
osoittautuu J .S. Bach, joka kantaatteineen ja Matteus-passioineen esiintyy
kolme kertaa, samoin Mozart. Sibelius sekä Oskar Merikanto (yksinlaulut)
mainitaan kahdesti ja muut säveltäjät vain kerran. Lisäksi joukossa on ylei-
sempiä klassiselle puolelle kuuluvia sävellyslajinimikkeitä kuten ”viulukon-
sertot”, ”klassinen yksinlaulu”, ”lied”, ”oopperamusiikki” sekä ”huilumusiik-
ki”. Kaikki klassiset säveltäjä- ja sävellysmaininnat esitetään taulukossa 30.
Kevyestä musiikista pitävien mielimusiikkiesimerkit laajimmillaan ovat
lähes lajiluetteloita kuten ”rock/pop/jazz”, ”Afro-rock, Proge, Blues”, ”jatsah-
tava soul, rock”, ”soul, funk, disco, reggae” tai ”rock, blues, pop, hevi, jazz”.
Todennäköisesti kaikki 1980-luvulla tunnetut lajinimikkeet esiintyvät yksit-
täisinä sekä lukuisina erilaisina kombinaatioina tutkimushenkilöiden vastauk-
sissa. Esittäviä yhtyeitä ja laulajia mainitaan suhteessa vähemmän. Selkeästi
eniten (viisi) mielimusiikkivalintoja kohdistuu rockyhtyeeseen Dire Straits ja
nostaa sen selvästi suosikkina ylitse muiden. Glenn Miller, Rainbow-yhtye ja
Eppu Normaali saavat kevyen musiikin kannattajilta kaksi mainintaa. Kaikki
muut taulukossa 30 lueteltavat esimerkkiartistit ovat vain yhden vastaajan
suosikkeja.
Gospel-musiikin esittäjistä tutkimusaineistossa mainitaan muusikko Juk-
ka Leppilampi.
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Taulukko 30. Tutkimushenkilöiden mielimusiikkivastausten (N = 448) klassisen ja
kevyen musiikin sävellys-, säveltäjä-, esittäjä- tai yhtyenimikkeet keväällä 1989.
Klassinen musiikki Kevyt musiikki
renessanssiajan madrigaalit Duke Ellington (2 mainintaa)
vaskimusiikki (1500–1800-luv.) Glenn Miller (2 mainintaa)
barokkimusiikki Chuck Berry
J. S. Bach (3 mainintaa) popduo Simon & Garfunkel
J. S. Bach: kantaatit, Matteuspassio Rainbow-yhtye (2 mainintaa)
Händel Elvis
Vivaldi: Vuodenajat Dire Straits (5 mainintaa)
wieniläisklassismi Manhattan Transfer
Mozart (3 mainintaa) Bruce Springsteen
Paganini R.E.M.
Chopin Tina Turner
Liszt U2
Brahms: Pianokonsertot Eppu Normaali (2 mainintaa)
Smetana J. Karjalainen
Sinding: Kevään kohinaa Juice
Debussy Jaakko Teppo
Sibelius (2 mainintaa) Taneli Mäkelä
Kaski: pianosävellykset Pave Maijanen
O. Merikanto: yksinlaulut (2 mainintaa) Sielun veljet
Kysymyksen 86 mielimusiikkivastausten nojalla tutkimushenkilöiden mu-
siikkimaku näyttäisi painottuvan selvästi kevyen (pop, rock) musiikin puo-
lelle. Tämä tutkimustulos tukee J. P. Roosin (1986, 54) sekä Seppäsen (1993,
92) näkemyksiä 1960-69 syntyneiden, kuten tämän tutkimusjoukon kuulumi-
sesta ”rocksukupolveen”. Vanhempiin ikäryhmiin verrattuna tämä sukupolvi
pitää Puurulan (1992, 80) mukaan koulun musiikinopetusta riittämättömim-
pänä ja varsin teoreettisena. Mielipiteiden taustalla voitaneen havaita heidän
oman musiikkimakunsa etääntyneen kauas koulun silloisesta musiikkituntien
ohjelmistosta. Kuitenkin tämän tutkimuksen minäkäsitysmittarin musiikki-
makua kartoittaneiden osioiden perusteella (luvut 4.1 ja 4.2) tutkimusjoukon
kokonaismielipide on klassisen musiikin puolella. Ristiriitaa on saattanut
osaksi aiheuttaa se, että mielimusiikkiosioon jätti vastaamatta 24 % tutkimus-
joukosta. Toisena mahdollisena osasyynä ovat sanallisten vastausten luokit-
telun tulkintaseikat ja vaihtoehtonumeroinnin erilainen kysymyksenasettelu.
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Tilanteessa voi nähdä myös konkreettisen esimerkin siitä, kuinka eri mene-
telmillä hankittu tieto voi johtaa täysin erilaisiin lopputuloksiin.
4.3.6.6 Taustatekijöiden yhteys musiikin opintomenestykseen
opettajankoulutuslaitoksessa
Teoriataustassa (luku 2.4.2.5) esitettyihin kodin musiikillisen virikeympäris-
tön tutkimustietoihin liittyen haluttiin selvittää, mitkä tekijät tutkimushenki-
löiden lapsuuden musiikillisesta virikeympäristöstä ovat mahdollisesti yhtey-
dessä musiikin opintomenestykseen opettajankoulutuslaitoksessa.
Tutkimushenkilöiden musiikin opintomenestyksen indikaattoreiksi on
valittu musiikin perusopintojen laulun ja soiton arvosanat. Laulutaidon arvo-
sanat (N = 554) vastaavat keskimäärin tasoa ”hyvä tiedot” (M = 2.30, s =
.65), soitossa ne (N = 511) ovat yleisimmin tyydyttäviä (M = 1.95, s = .77).
Kuten numeruksista ilmenee, kesään 1989 mennessä on työläämpiä soiton
perusopintoja saatu suoritetuksi lauluopintoja vähemmän.
Musiikin opintomenestyksen taustatekijöiden selvittämiseksi laskettiin
opettajankoulutuksen laulun ja soiton arvosanojen sekä lapsuuden musiikilli-
sen virikeympäristön laulu- ja soittomuuttujien väliset korrelaatiot. Yhteyk-
sien korrelaatiokertoimet ja tilastolliset merkitsevyydet ilmenevät taulukosta
31.
Kuten taulukko 31 osoittaa, kaikki lapsuuden laulu- ja soittovirikkeisiin
liittyvät muuttujat ovat tilastollisesti erittäin merkitsevästi yhteydessä opetta-
jankoulutuksen musiikin opintomenestykseen. Vain joidenkin kodissa ollei-
den soittimien kohdalla ne jäävät heikommiksi tai yhteyksiä ei lainkaan muo-
dostu. Voimakkaimmillaan korrelaatiot ovat melko korkeita, kuten laulami-
sen mieluisuudesta lauluarvosanaan ja kodissa olevasta pianosta (tai muusta
kosketinsoittimesta) soiton arvosanaan. Lapsuuden musiikkivirikkeiden ko-
konaisvaltaisuus tulee ilmi sekä laulu- että soittomenestykseen ulottuvista yh-
teyksistä. Yleensä lauluvirikkeiden korrelaatiot ovat korkeampia lauluarvosa-
naan ja soittovirikkeiden yhteydet vastaavasti voimakkaampia soiton arvosa-
naan. Vain jousisoittimet sekä koulu- tai lelusoittimet korreloivat poikkeuk-
sellisesti hiukan voimakkaammin laulutaitoon.
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Taulukko 31. Tutkimushenkilöiden lapsuuden musiikillisen viriketaustan muuttujien
korrelaatiot musiikin perusopintojen laulun ja soiton arvosanoihin.
Muut-
tuja
Laululliset tekijät N r/laulun
arvosana
N r/soiton
arvosana
7 Laulamisen määrä 553 .36*** 510 .30***
9 Laulamisen mieluisuus 551 .44*** 510 .30***
10 Nimeltä muistetut laulut 554 .26*** 511 .20***
18 Itse sepitetyt laulut 554 .28*** 506 .24***
Soittoon liittyvät tekijät
11–1 Kodin soittimien koko-
naismäärä
554 .26*** 511 .29***
11–2 Kodissa piano tai muu
kosketinsoitin
554 .28*** 511 .47***
11–5 Kodissa jousisoittimia 554 .18*** 511 .14**
11–6 Kodissa puhallinsoittimia 554 n. s. 511 .09*
11–7 Kodissa koulu- tai lelusoit-
timia
554 .11* 511 .09*
12 Soittaneiden henkilöiden
määrä
554 .29*** 511 .38***
13 Muistetut soittokappaleet 554 .22*** 511 .24***
Saadut tulokset ovat samansuuntaisia kuin luvussa 2.4.2.5 esitetyt Brandin
(1985; 1986) sekä Shuter-Dysonin ja Gabrielin (1981) raportoimat Martinin
ja Gordonin tutkimustulokset. Tosin niissä kotitaustan yhteydet selvitetään jo
kouluvaiheen musiikkisuorituksiin. Nyt tehty tutkimus korostaa varhaislap-
suuden tärkeyttä musiikillisessa kehittymisessä. Tämän tutkimuksen tulokset
tukevat myös musiikin varhaiskasvatuksen tehostamista päiväkodeissa ja
lastentarhoissa sekä peruskoulun alkuopetuksessa.
4.3.6.7 Musiikin perusopinnoista saatujen musiikillisten
valmiuksien riittävyys
Opettajankoulutuksen perusopinnoista saatujen musiikkitaitojen riittävyyttä
tulevaa opetustyötä ajatellen (muuttuja 157: 1–11) arvioitiin viisiportaista
asteikkoa käyttäen 11 osa-alueella, jotka sijoitettiin paremmuusjärjestyksessä
seuraavaan taulukkoon 32.
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Taulukko 32. Tutkimusjoukon arviot musiikkitaitojensa riittävyydestä kaksivuotisten
musiikin perusopintojen jälkeen, vastausten keskiarvot, hajonnat ja korkeimmat kor-
relaatiokertoimet musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin.
Sisältöalue M s r osa-alue
1. Musiikin historia ja kuuntelu 3.35 .95 .17*** MA
2. Piano (laulujen säestys) 3.34 1.10 .51*** YL
3. Musiikin didaktiikka 3.32 .94 .27*** YL
4. Musiikkitieto (teoria) 3.27 1.09 -.32*** SO
5. Laulu ja äänenmuodostus 3.10 1.10 .47*** LA
6. Nokkahuilu 2.97 1.30 .30*** YL
7. Musiikkiliikunta 2.84 1.24 .10* KU
8. Säveltapailu 2.68 1.04 .45*** YL
9. Orff-soittimet 2.44 1.15 .33*** YL
10. Kantele 2.17 1.15 .30*** YL
11. Kitara 1.51 1.04 .35*** JO
Tutkimushenkilöiden parhaimpien tieto/taitojen riittävyysarviot yltävät ai-
noastaan yli kolmen, mikä kertoo joko ankarista kriteereistä tai kokonaisuu-
dessaan keskinkertaisesta taitotasosta. Verrattuna Yrjönsuuren (1987, 35, 65)
tutkimustuloksiin luokanopettajan perustaitojen tasosta koulutuksen päätty-
misvaiheessa tämän tutkimuksen musiikkivalmiudet jäävät selvästi heikom-
miksi. Yrjönsuuren tutkimuksessa eri oppiaineita tai aineryhmiä ei kuiten-
kaan millään tavoin eritellä, ja hänen käyttämässään 7-portaisessa asteikossa
arviot sijoittuvat keskimäärin lähelle kuutta, jonka tässä musiikkitaitojen 1–5
-luokittelussa pitäisi vastata ainakin neljää. Jos otetaan huomioon Yrjönsuu-
ren tutkimuksessa kahdeksan virkavuoden jälkeen todettu riittävyysarvioiden
aleneminen, tulisi myös musiikinopetusvalmiuksien taso tästä vielä heikke-
nemään. Toisaalta, mikäli opettajalla on harrastuneisuutta musiikkiin, hän
pystyisi vielä vanhemmalla iälläänkin ylläpitämään tai jopa hankkimaan uu-
sia musiikillisia taitoja (Metsämuuronen 1995, 259).
Positiivista tämän tutkimusjoukon arvioinneissa on kuitenkin se, että
laulujen säestystaito ja musiikin didaktiikan alue on arvioitu parhaiten hallit-
tujen joukkoon. Musiikin historian ja kuuntelun sijoittuminen ensimmäiseksi
on tavallaan luonnollista, koska siinä selvitään muiden asia-aineiden opetus-
taidoilla ilman varsinaisia musiikillisia valmiuksia. Musiikkitiedon sijoittu-
minen ensimmäisten joukkoon on sinänsä hyvä asia, mutta se saattaa enna-
koida liiallista teorian käsittelyä myös tulevien oppilaspolvien musiikkitun-
neilla, toisin sanoen sitä samaa toimintaa, jota tämä tutkimusjoukko niin an-
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karasti kritikoi kouluaikansa musiikinopetuksessa. Laulu- ja äänenmuodos-
tusvalmiudet arvioidaan vielä täpärästi keskitason yläpuolelle, mutta alle
kolmen tason jääkin juuri kaikki se, mitä oppilaat kaikkein mieluiten haluai-
sivat tehdä, lähinnä soittaminen ja myös musiikkiliikunta. Lasten soittovim-
man purkamista ei ole omiaan edistämään kitaran, Orff-soittimien, nokka-
huilun ja kanteleen jääminen taitojen riittävyydessä häntäpäähän.
Tutkimushenkilöt arvioivat lopuksi, kuinka hyvin he pystyvät ohjaamaan
musiikinopetuksen työtapoja peruskoulun ala-asteella. Tulokset ilmenevät
seuraavasta taulukosta 33.
Taulukko 33. Tutkimusjoukon käsitykset peruskoulun ala-asteen musiikinopetuksen
työtapojen ohjausvalmiuksistaan, arvioiden keskiarvot, hajonnat ja korkeimmat kor-
relaatiot musiikilliseen minäkäsitykseen.
Musiikinopetuksen työtapa M s r osa-alue
Laulaminen 3.48 1.04 .71*** LA
Soittaminen (nokkahuilu, Orff-soittimet tms.) 3.02 1.10 .56*** YL
Musiikkiliikunta 3.64 1.04 .15*** KU
Musiikin kuuntelu 3.90 .82 .27*** YL
Musiikinopetuksen työtapojen ohjausvalmiudet vastaavat tietyssä määrin
koulutuksen antamien musiikkitaitojen riittävyyttä (muuttuja 157). Parhaiten
kyetään ohjaamaan musiikin kuuntelua ja musiikkiliikuntaa. Laulamisen
opettamisvalmiudet arvioidaan edellisiä heikommiksi. Lasten luokkasoiton
ohjaustaito jää sitävastoin selvästi kaikista muista puutteellisimmaksi, tosin
vielä asteikon keskitasolle. Kuitenkin useissa eri puolilla maailmaa tehdyissä
tutkimuksissa todetaan, että soittaminen on aktiivista toimintaa sisältävänä
oppilaiden mielestä mieluisin työtapa (Temmerman 2000; Bowles 1998). Se
tempaa mukaansa myös ne oppilaat, joiden laulutaito ei ole heidän vahvimpia
alueitaan. Näin ollen tämä osatulos antaisi jo suuntaa ja haasteita tulevien
opettajien musiikin täydennyskoulutukselle.
4.3.6.8 Opettajankoulutuksen musiikinopiskelukokemusten
yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen
Tarkasteltaessa opettajankoulutuksen musiikinopiskelukokemuksia kokonai-
suudessaan voidaan yleishavaintona todeta, että kaikki niihin liittyvät muut-
tujat korreloivat musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin tilastollisesti erit-
täin merkitsevästi paria poikkeusta lukuunottamatta (ks. liite 9).
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JO MA SO LA KU
Mus. perusopintojen
laulun arvosana
Luokan laulamisen
ohjaamisvalmius
MUSIIKILLINEN MINÄKÄSITYS
YL
Op. koulutuksen
antaman pianonsoittotai-
don riittävyys
Mus. perusopintojen
soiton arvosana
Opiskelijavalinnan
musiikkinäytteen
pistemäärä
Luokan soittamisen
ohjaamisvalmius
r = .56*** / YL r = .51*** / YL
r = .57*** / YL
r = .71*** / LA
r = .59*** / LA
r = .59*** / YL
r = .62*** / YL
Kuvio 15. Opettajankoulutusvaiheen musiikin taidollisten muuttujien voimakkaimmat
yhteydet musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin.
Kaikkein voimakkaimmin musiikilliseen minäkäsitykseen ovat yhteydessä
opettamiseen kuuluvat seikat, mikä ilmenee korkeista korrelaatiokertoimista.
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Tällaisia ovat esimerkiksi väittämät lasten musiikinopetuksen kokemisesta
mukavana (muuttuja 152, r = .68***/YL) ja laulujen säestämisen helppou-
desta (muuttuja 151, r = .61*** /Yl), musiikilliset taidot kuten laulamisen
ohjaamisvalmius (muuttuja 162-1, r = .71***/LA) sekä arvosanat. Musiikin
opettamiseen liittyvien taitomuuttujien voimakkaimmat yhteydet musiikilli-
sen minäkäsityksen osa-alueisiin ilmenevät kuviosta 15.
Poikkeuksellisen heikosti musiikilliseen minäkäsitykseen on yhteydessä
musiikkiliikunta, jonka taidollinen riittävyys (r = .10*) ja ohjaamisvalmius
ala-asteen musiikkitunneille (r = .15***) korreloivat vain musiikin kuuntelun
faktoriin (ks. liite 9). Yhtenä osatekijänä musiikkiliikunnan heikkoihin yh-
teyksiin lienee 1980-luvulla ollut sen uutuus ja ilmeisen vähäinen osuus
opinto-ohjelmassa. Tämä ilmeni myös tutkimusjoukon kouluaikaan liittyvistä
kommenteista (luvut 4.3.3.4 ja 4.3.3.5).
Yksittäisistä väittämistä (muuttujat 140–156) perusopintokokonaisuuteen
kohdistuvat muuttujat (taulukko 24) korreloivat musiikilliseen minäkäsityk-
seen sisältöaluemuuttujia (taulukko 25) voimakkaammin. Edellisestä ryh-
mästä kaikkiin osa-alueisiin yhteydessä ovat musiikkiopintojen arvostukseen
liittyvät väittämät, joissa musiikin perusopinnot esitetään ”välttämättömänä
pahana” tai liian laajoina (muuttujat 142 ja 148). Tässä aineistossa ne korre-
loivat negatiivisesti, jolloin soiton negatiivisesti latautuneen faktorin korre-
laatiokerroin on positiivinen. Myös heikko musiikillinen lähtötaso (muuttuja
146), tukiopetustarve (muuttuja147) sekä stressaantuminen musiikkiopintojen
vuoksi (muuttuja 150) ovat yhteyksiltään negatiivisia.
Suhtautumisessa musiikin perusopintojen sisältöalueisiin laulujen säes-
täminen sekä laulu- ja äänenmuodostusopinnot (muuttujat 15 ja 154) ovat
yhteydessä musiikillisen minäkäsityksen kaikkiin osa-alueisiin. Viiteen niistä
korreloi 5-kielisen kanteleen soittotaidon tärkeys, nokkahuilun ja didaktiikan
opintojen arvostuksella on yhteyksiä vain neljälle osa-alueelle (YL, JO, MA
LA). (Ks. luku 4.3.6.2 ja liite 9)
Koulutuksen antamien musiikillisten taitojen riittävyydet (muuttuja 157,
taulukko 29) korreloivat yleensä musiikilliseen minäkäsitykseen kuuntelun
osa-aluetta lukuunottamatta (ks. liite 9). Näistä melko korkeita korrelaatioker-
toimia saavat musiikinopetuksen keskeisimmät taidot: pianolla säestäminen,
laulu ja äänenmuodostus sekä säveltapailu.
Musiikinopetuksen työtapojen ohjausvalmiuksista laulamisen yhteydet
musiikilliseen minäkäsitykseen ovat voimakkaimmat (r = .71***/LA,
.61***/YL). Lasten soittamisen ohjaustaitojen korrelaatiot jäävät kohtalaisik-
si. Musiikin kuuntelun ohjaus korreloi musiikilliseen minäkäsitykseen koko-
naisuudessaan, mutta edellisiä matalammin korrelaatiokertoimin. Musiikki-
liikunnan ohjaustaito on yhteydessä ainoastaan musiikin kuuntelun osa-
alueeseen. (Ks. liite 9)
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Edellä selostetut voimakkaimmat yhteydet musiikilliseen minäkäsityk-
seen sekä musiikin opiskelijavalinnan musiikkinäytteen pistemäärän ja mu-
siikin arvosanojen korkeat tai kohtalaiset korrelaatiot (kuvio 15) osoittavat,
että nämä seikat ovat luokanopettajiksi opiskelevien musiikillisen minäkäsi-
tyksen olennaisia tekijöitä. Ne kuuluvat myös musiikinopetuksen kannalta
keskeisimpiin taitoihin. Juuri omiin laulu- ja soittovalmiuksiin sekä tietoi-
suuteen siitä, miten hallitsee lasten musiikinohjaustilanteet, perustuu näin
ollen luokanopettajaksi opiskelevan musiikillinen minäkäsitys. Ollakseen
musiikilliselta minäkäsitykseltään myönteinen ja vahva opiskelijalla tulee
olla myös riittävästi taitoja tai ainakin tietoisuus siitä, että ne voi saavuttaa.
4.4 Suhtautuminen musiikin opettamiseen peruskoulussa
tulevassa ammatissa
Tulevaisuuteen kohdistuvista väittämistä ja vastauksista muodostuu kokonaan
uusi ulottuvuus tähän tutkimukseen, jonka alkuosassa on laajalti keskitytty
retrospektiiviseen musiikillisen elämänhistorian hahmotteluun. Tutkimusjou-
kon mielipiteisiin vasta tulossa olevasta opettajan työstä liittyy myös monia
epävarmuustekijöitä ja epärealistisia piirteitä. Oletettavasti niillä tutkimus-
henkilöillä, jotka aiemmin ovat toimineet muodollisesti epäpätevinä viransi-
jaisina ja samalla saaneet kokemusta musiikin opettamisesta peruskoulussa,
lienee paremmin todellisuutta vastaava käsitys opettajana selviytymisestä.
Kokemuksia koulun musiikin opettamisesta on ehtinyt hankkia jo 35 % tut-
kimusjoukosta, sitävastoin enemmistö 65 % vastannee vielä paljolti kuvitel-
miensa varassa.
4.4.1 Musiikin arvostaminen kasvatustekijänä
Musiikin arvostusta kasvatustekijänä tiedusteltiin sekä suoraan että välillisesti
musiikkituntien lisäämiskannanottona ja käsityksenä käyttömahdollisuuksista
varsinaisten musiikkituntien ulkopuolella. Tietyssä määrin arvostaminen il-
menee myös musiikin valitsemisessa erikoistumisaineeksi.
Tutkimushenkilöt näyttävät arvostavan musiikkia varsin paljon. Viisi-
portaisella asteikolla arvioituna korkein keskiarvo 4. 46 (s =.76) saatiin hei-
dän käsityksestään, jonka mukaan musiikkia voi koulussa käyttää paljon var-
sinaisten musiikkituntien lisäksi. Jokseenkin korkealle musiikki arvioidaan
myös kasvatustekijänä yleensä (M = 4.15, s = .76). Suhteellisen pieni hajonta
osoittaa vastaajat yllättävän yksimielisiksi tämän, kuten edellisenkin väittä-
män suhteen. Kriittisimmäksi kolmesta musiikin arvostusmuuttujasta osoit-
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tautuu väittämä ”musiikkitunteja tulisi lisätä nykyisestään”. Keskiarvo 3.35
on vielä selvästi positiivinen, mutta hajonta edellisiä muuttujia suurempi (s =
1.14), ja viidennes vastaajista on valinnut asteikon negatiiviset arvot (2 ja 1).
4.4.2 Oman luokan musiikin opettaminen
Peruskoulun ala-asteen musiikinopetuksen ongelmallisinta kohtaa sivutaan
kahdessa väittämässä. Niistä ensimmäinen, ”opetan mielelläni oman luokkani
musiikin” on muotoiltu myönteiseen asuun. Vastausten keskiarvon (M =
3.47, s = 1.45) mukaan enemmistö olisi valmis ohjaamaan oppilaittensa mu-
siikkitoimintaa, mutta lähes kolmannes (29 %) vastaajista kieltäytyy siitä.
Kun samaa asiaa tiedustellaan eri sanoin ”antaisin tuntini taitavammalle kol-
legalle”, saadaan sisällöltään kielteisesti painottuva tulos (M = 3.17, s =
1.56). Tutkimushenkilöistä 48 % antaisi luokkansa musiikkitunnit taitavam-
man kollegansa hoidettavaksi valitsemalla arviointivaihtoehdot 5 ja 4 (las-
kentamatriisit). Vastaajista 10 % katsoo neutraalin kohdan 3 sopivimmaksi.
Sitävastoin 42 % heistä hoitaisi tuntinsa ehdottomasti itse (asteikon kohdat 2
ja 1). Ilmeisesti maininta siitä, että kollega olisi taitavampi, on saanut
useammat halukkaiksi luopumaan luokkansa musiikinopetuksesta. He liene-
vät sellaisia opiskelijoita, jotka kokevat omat musiikkitaitonsa turhankin vaa-
timattomiksi.
Kysymys musiikkiin erikoistumisesta sivuaa jo vastaajien lähitulevai-
suutta, sillä tavallisesti erikoistumisopinnot sijoittuvat kolmanteen eli tutki-
musajankohtaa seuraavaan opiskeluvuoteen. Tutkimusjoukosta 25 % ilmoit-
taa erikoistuvansa musiikkiin, joten 75 % heistä valitsee muita erikoistumis-
aineita. Musiikkiin erikoistuvien määrä, neljäsosa opiskelijoista, vastaa tut-
kimusta edeltäneiden vuosien valtakunnallista keskiarvoa, joskin erikoistu-
misainevalinnoissa ilmenee vuosittain pieniä eroja (Aho 1982, 38).
4.4.3 Lasten musiikinopetuksen tärkein musiikinlaji
Lasten musiikinopetuksen tärkeintä musiikinlajia tiedustelemalla haluttiin
ensisijaisesti selvittää, miten tutkimushenkilöt hahmottavat musiikin oppiai-
nesta tulevan opetustehtävänsä näkökulmasta, ja miten he mahdollisesti pe-
rustelevat esitystään. Lisäksi pyrittiin tarkastamaan, heijastuisivatko arvioin-
teihin heidän omat henkilökohtaiset musiikin makumieltymyksensä.
Vastauksista ilmeni, että kysymyksessä olisi pitänyt vielä tarkentaa mu-
siikin lajin käsitettä. Nyt sillä ymmärrettiin lähes kaikkea sellaista, mitä mu-
siikkituntiin saattaisi sisältyä. Useimmiten esitettiin työtapoja kuten laula-
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mista, ja soittamista tai mainittiin jopa ”nuotit” ja ”asennekasvatus”, huo-
mattavasti harvemmin varsinaisia musiikinlajeja kuten rock, kevyt tai klassi-
nen musiikki.
Kysymykseen vastanneita on tutkimusjoukosta (N = 590) kaikkiaan 469
(79 %). He esittävät 1–3 mainintaa kukin. Tosin tärkeimmän musiikinlajin
nimeäminen on tuottanut myös seuraavan kommentin: ”mielestäni sitä ei voi
määritellä”. Se lienee monen muunkin vastaamatta jättäneen todennäköisin
syy. Vastausten luokittelu ilmenee taulukosta 34.
Taulukko 34. Tutkimusjoukon musiikinopetuksen tärkeimmiksi arvioimat musiikin-
lajit, niiden frekvenssit ja prosentuaaliset osuudet.
Musiikinlaji f %
Lasten laulut / laulaminen 264 45
Soittaminen, laululeikit ja luova musiikkitoiminta 113 19
Kaikenlainen musiikki (kevyt ja klassinen) 113 19
Klassinen musiikki 51 9
Kevyt musiikki (pop, rock, jazz) 25 4
Kansanmusiikki 19 3
Hengellinen musiikki, virret 8 1
Mainintojen lukumäärä yhteensä 593 100
Tutkimushenkilöt asennoituvat lapsille opetettavaan musiikkiin täysin perin-
teisesti. Lastenlaulut arvioidaan tärkeimmiksi, koska ne ovat ”tuttuja ja lähei-
siä lapsille”. Joku vastaaja huomauttaa, että ne tulisi valita ”suunnitelmalli-
sesti”. Muita musiikinopetuksen työtapoja, soittamista ja musiikkiliikuntaa tai
”omia tuotoksia” mainitaan selvästi laulamista vähemmän.
Suunnilleen viidennes (19 %) tutkimushenkilöistä on täydellisesti si-
säistänyt opettajalta edellytettävän tasapuolisuuden ja soveltaa sitä nyt myös
musiikin valintaan. He painottavat, että musiikinlajit ovat ”kaikki tärkeitä”, ja
”kaikkea tulee opettaa, ei pidä kalkkeutua”. Vielä muistutetaan, että ”ei ole
olemassa yhtä musiikinlajia ylitse muiden”.
Varsinaisista musiikinlajeista klassista musiikkia perustellaan opetukses-
sa tärkeimmäksi, koska ”se antaa eniten virikkeitä” tai ”on lähtökohta musii-
kin ymmärtämiselle”. Joidenkin vastaajien mielestä klassista musiikkia tulee
käsitellä tunneilla, koska ”muuten lapset eivät siihen tutustu, ainakaan suurin
osa”, tai koska ”klassinen ja jazz jäävät usein tavallisen perheen lapselle vie-
raaksi”. Kevyen musiikin tärkeyttä puolestaan argumentoidaan sillä, että se
”kiinnostaa lapsia”. Tärkeintä on ”lasten omasta harrastuspohjasta lähtevä
musiikki, esimerkiksi rock tai pop”.
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Kaiken kaikkiaan tutkimushenkilöt osoittavat musiikkivalinnoillaan si-
säistäneensä hyvin opettajan roolin. Ehkä diplomaattisin vastaajista esittää,
että tärkeintä on ”kaikki se, mistä lapset pitävät”. Omaa mielimusiikkia si-
sältävät vastaukset, joita aikaisemmin jaksossa ”musiikkiminä” (luku 4.3.6.5)
tiedusteltiin, ovat vain poikkeuksia. Varsin usein esimerkiksi pop- tai rock-
musiikin kuuntelija valitsisi luokalleen lastenlaulut ja klassista musiikkia.
Myöskään kansanmusiikkia ehdottaneista kukaan ei mainitse sitä mielimu-
siikkinaan. Näin ollen voidaan olettaa, että sitä suositelleet vastaajat ovat to-
della tietoisia kansanmusiikin pedagogisesta soveltuvuudesta ja käyttökelpoi-
suudesta. Kokonaisuudessaan tulokset korostavat lasten laulujen ja laulami-
sen tärkeyttä peruskoulun ala-asteen musiikinopetuksessa.
4.4.4 Aiemmin opettajina toimineiden ja musiikin
erikoistumisopintoihin aikovien mielipiteet
Tutkimuksessa selvitettiin vielä, poikkeavatko aiemmin sijaisopettajina mu-
siikinopetuskokemusta hankkineiden (N = 205) mielipiteet muusta tutkimus-
joukosta. Tuloksista ilmeni, että tämä ryhmä suhtautui kaikkiin tulevaisuus-
väittämiin muuta tutkimusjoukkoa myönteisemmin. Suurimmillaan ero oli
väittämässä ”opetan mielelläni oman luokkani musiikin” (t = 5.368, p < .000,
df = 582) ja vähäisimmillään musiikin arvostamisessa kasvatustekijänä (t =
2.538, p < .011, df = 582).
Musiikin erikoistumisopintoihin aikovien vastaukset (N = 146) poikkesi-
vat muusta tutkimusjoukosta vielä selvästi myönteisempinä kuin edellisessä
tapauksessa. Kaikissa viidessä väittämässä erot olivat tilastollisesti erittäin
merkitseviä. Suurin ero ilmeni jälleen halukkuudessa huolehtia oman luokan
musiikin opettamisesta (t = 23.699, p < .000, df = 582). Vähiten erikoistujien
ryhmä poikkesi muista väittämässä ”varsinaisten musiikkituntien lisäksi mu-
siikkia voi peruskoulussa käyttää paljon” (t = 6.128, p < .000, df = 582).
4.4.5 Tulevaan opettajanammattiin liittyvien muuttujien
yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen
Yleishavaintona voidaan todeta, että tutkimusjoukon tulevaisuusmielipiteet
ovat suhteellisen voimakkaasti yhteydessä musiikilliseen minäkäsitykseen.
Itse asiassa vastaajien arviointiratkaisut perustuvat juuri heidän tietoiseen
käsitykseensä omasta musikaalisuudestaan ja musiikkitaidoistaan tulevina
luokanopettajina.
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1) Muuttujan pisteytys käännetty positiiviseksi.
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Kuvio 16. Tutkimusjoukon tulevan ammatin musiikinopettamismuuttujien voimak-
kaimmat yhteydet musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin.
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Kaikkein voimakkaimmin musiikilliseen minäkäsitykseen on yhteydessä
oman luokan musiikin opettaminen. Sen korrelaatiot, korkeimmillaan r =
.76***/YL ja .60***/JO, osoittautuvat kaikilla osa-alueilla tilastollisesti erit-
täin merkitseviksi (liite 10). Sisällöltään negatiivisesti painottuva muuttuja,
”musiikkituntien hoidattaminen muilla” korreloi myös kohtalaisen voimak-
kaasti musikaalisuuskäsitykseen (r = -.68***/YL) sekä johtamisen (r = -
.59***), laulamisen (r = -.48***) ja soittamisen (r = .43***) osa-alueisiin.
Musiikin arvostusmuuttujien joukosta muodostuu vielä kohtuullisia kor-
relaatioita musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin. Näistä voimakkaim-
maksi osoittautuu musiikkiin erikoistumisratkaisun yhteys (r = .57***). Sitä
selvästi heikommaksi, joskin yhteyksiltään laaja-alaisemmaksi, jää musiik-
kituntitien lisäämismielipide (r = .48***). Muuttujat musiikin käyttömahdol-
lisuuksista ja kasvatuksellisesta arvostamisesta, joiden hajonnat ovat selvästi
tuntien lisäämismuuttujaa pienempiä (laskentamatriisit), korreloivat musiikil-
liseen minäkäsitykseen selvästi tätä heikommin. Ehkä hieman odottamatta
aikaisemmilla koulun musiikinopettamiskokemuksilla on havaittavissa heik-
koja korrelatiivisia yhteyksiä, korkeimmillaan r = .18*** kolmelle musiikilli-
sen minäkäsityksen osa-alueista (YL, JO, LA). Tulevaisuusmuuttujien voi-
makkaimmat yhteydet musiikilliseen minäkäsitykseen ilmenevät kuviosta 16.
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5 KOKOAVA TARKASTELU
5.1 Tiivistelmä tutkimustuloksista
Tämä tutkimus kohdistui luokanopettajiksi opiskelevien musiikilliseen minä-
käsitykseen ja siihen yhteydessä oleviin tekijöihin. Tutkimusjoukon muodos-
tivat suomenkielisten opettajankoulutuslaitosten toisen vuosikurssin opiskeli-
jat (N = 590) keväällä 1989. Tutkimusaineisto koottiin kyselylomaketutki-
muksena, johon sisältyi sekä kvantitatiivista että kvalitatiivista aineistoa.
Tutkimuksen ensimmäisenä pääongelmana oli selvittää luokanopettajiksi
opiskelevien musiikillisen minäkäsityksen rakennetta. Kieliminätutkimusten
pohjalta suunnitellun mittarin avulla rakenne jäsentyi selkeästi kuudeksi osa-
alueeksi. Niistä yläkäsitteeksi muodostui yleiskäsitys omasta musikaalisuu-
desta (summamuuttuja 0), jonka lisäksi faktorianalyysin viiden faktorin rat-
kaisun kautta erotettiin musiikin johtamisen (I faktori), musiikkimaun (II
faktori), soittamisen (III faktori), laulamisen (IV faktori) ja musiikin kuunte-
lun (VI faktori) osa-alueet.
Toisena pääongelmana arvioitiin musiikillisen minäkäsityksen laatua di-
mensiolla myönteinen – kielteinen. Kokonaisuus sävyttyi selvästi myöntei-
seksi eri tavoin koetuista osista huolimatta. Osa-alueista myönteisimmiksi
osoittautuivat musiikkimaku, kuuntelu, laulaminen ja yleiskäsitys omasta mu-
sikaalisuudesta. Kielteisyys korostui soittamisessa ja musiikin johtamisessa.
Kielteisyyden ilmenemisessä olennainen tekijä oli taitojen koettu riittämät-
tömyys.
Kolmannen ongelman ratkaisemiseksi tutkimushenkilöiden musiikillinen
elämänhistoria kuvattiin heidän omien muistitietojensa perusteella. Musiikil-
liseen minäkäsitykseen yhteydessä olevat tekijät erottuivat siitä korrelaatio-
kerrointen tilastollisen merkitsevyyden nojalla. Niiden kronologisesta järjes-
tyksestä voi pääpiirteittäin hahmottaa musiikillisen minäkäsityksen kehitty-
misprosessin, vaikka kyseessä on poikittais- ei pitkittäisleikkaus. Samalla
selvitettiin myös jokaisesta vaiheesta musiikilliseen minäkäsitykseen yhtey-
dessä olevat tekijät (tutkimusongelma 3.1). Kaikkein voimakkaimmin yhtey-
dessä olevat tekijät luetellaan seuraavassa ikävaiheittain:
Kodin taustatekijöistä musiikin arvostaminen (r = .49) ja kodin mu-
siikkiharrastukset (.31) korreloivat positiivisesti musiikilliseen minäkäsityk-
seen, urheiluharrastukset ja liikuntataide negatiivisesti (-.20).
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Lapsuuskodin musiikillisista virikkeistä yhteydeltään tärkeimmiksi1
havaittiin laulamisen mieluisuus (.51) ja määrä (.42) sekä kodissa soittanei-
den henkilöiden (.41) ja kodin soittimien lukumäärä (.37).
Kouluvuosien kokemuksista voimakkaimmat korrelaatiot saavat musii-
kin viimeinen todistusarvosana (.58) sekä koulun laulun kokeet (.50).
Kouluajan musiikkiharrastusten määrän (.77) ja musiikkiopintojen
(.60) korrelaatiokertoimet ovat korkeita, tuon vaiheen soittimista pianon (.57)
ja yksinlauluharrastuksen (.45) kohtalaisia.
Opettajankoulutukseen hakeutumismotiiveista musiikilliseen minä-
käsitykseen on vahvimmin yhteydessä vaihtoehtoinen musiikkialan ammatin
suunnittelu (.63) ja seuraavaksi luokanopettajan musiikin opiskelu- ja harras-
tusmahdollisuudet (.59). Musiikin vuoksi uralle hakeutumisen epäröinti kor-
reloi negatiivisesti (-.53).
Opettajankoulutusvaiheen taidollisista muuttujista korkeimmat kor-
relaatiot musiikilliseen minäkäsitykseen saivat luokan laulamisen ohjaamis-
valmius (.71), opiskelijavalinnan musiikkinäytteen pistemäärä (.62) ja musii-
kin perusopintojen laulun (.59) sekä soiton (.57) arvosanat.
Eri ikäkausina saatu musiikinopetus (tutkimusongelma 3.2) koettiin eri
tavoin. Myönteisimmiksi osoittautuivat varhaislapsuuden kokonaisarviot ( M
= 4.11, s = 0.81) ohjatusta musiikkitoiminnasta. Siitä eteenpäin arvioiden
suunta, yleistä tutkimustietoa vastaavasti, oli laskeva yläasteelle saakka. Siel-
lä murrosiän kriisien keskellä saatua musiikinopetusta kritisoitiin kaikkein
ankarimmin (M = 2.85, s = 1.05). Lukiolaisten selvästi kohonneen kokonais-
arvion (M = 3.29, s = 1.08) suorittivat vain musiikin vapaaehtoisesti valin-
neet. Kuitenkin kaikkien arvioimat opettajankoulutuksen musiikkiopinnot
todettiin lähes samantasoisiksi (M = 3.22, s = 0.96).
Vastauksena seuraavaan ongelmaan (3.3) voidaan todeta, että lapsuusko-
din musiikillisen viriketaustan tekijät ovat yhteydessä paitsi musiikilliseen
minäkäsitykseen myös musiikin opintomenestykseen opettajankoulutuslaitok-
sessa. Jotkut korrelaatiokertoimet nousevat melko korkeiksi kuten esimerkik-
si laulamisen mieluisuuden ja laulun arvosanan (.44) sekä kodissa olleen pia-
non tai muun kosketinsoittimen ja soiton arvosanan välillä (.47).
Tutkimusongelman (3.4) kohdalla tutkimushenkilöiden arviot musiikin
perusopinnoista saatujen valmiuksien riittävyydestä peruskoulun ala-asteen
musiikinopetukseen jäivät 5-portaisessa arviointiasteikossa kolmen ja neljän
välille. Ne olivat selvästi Yrjönsuuren (1987) tutkimuksessa todettua luokan-
opettajan perustaitotasoa heikompia. Lisäksi juuri lasten suosituimman työta-
van, soittamisen ohjausvalmiudet arvioitiin vähäisimmiksi.
                                                           
1 Korrelaatiokertoimien keskinäisessä vertailussa nojaudutaan yhteisesti selitetyn varianssiosuu-
den suuruuteen. Kyseiset tekijät ovat tällöin loogisesti vankimmin sidoksissa toisiinsa.
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Tutkimushenkilöiden suhtautumisessa musiikin opettamiseen tulevassa
ammatissaan (tutkimusongelma 4) on keskeisintä oman luokan musiikkitun-
tien pitäminen. Tämä seikka on voimakkaimmin yhteydessä musiikilliseen
minäkäsitykseen (r = .76). Myös musiikkiin erikoistumisen korrelaatiokerroin
on melko korkea (.57) samoin peruskoulun musiikinopetuksen arvostamisen,
joka konkretisoituu kannanottoon musiikkituntien lisäämisestä (.48). Ennen
koulutukseen tuloa sijaisopettajina toimineet suhtautuivat tulevaisuutta kos-
keviin väittämiin muuta tutkimusjoukkoa myönteisemmin (tutkimusongelma
4.1). Kaikkein myönteisimmiksi osoittautuivat kuitenkin musiikin erikoistu-
misopintoihin aikovat, joiden vastausten myönteisyysaste ylitti aiemmin opet-
tajina toimineiden ryhmän (tutkimusongelma 4.2).
5.2 Tulosten tarkastelua ja päätelmiä
Kokonaisuudessaan tutkimuksessa onnistuttiin varsin hyvin vastaamaan esi-
tettyihin kysymyksiin. Kvantitatiivinen, kokonaisotantaan perustuva kysely-
tutkimus tuotti riittävän laajan aineiston, jonka numeroarviointien tietoja täy-
densivät puolistrukturoitujen kysymysten henkilökohtaiset vastaukset. Minä-
käsityskirjallisuuden lisäksi teoreettiseen viitekehykseen koottiin tutkimus-
henkilöiden musiikillisen elämänhistorian vaiheisiin liittyvistä tutkimuksista
laaja-alainen katsaus, jollaista ei ole aiemmin tehty. Kieliminän mallia (Pihko
& Laine 1987) hyödyntävä teoriarakenne soveltui luokanopettajiksi opiskele-
vien musiikillisen minäkäsityksen selvittämiseen. Ainoastaan persoonalli-
suuspiirteiden arviointi musiikkiin liittyvien väittämien yhteydessä ei toteu-
tunut odotetulla tavalla.
Musiikilliseen minäkäsitykseen yhteydessä olevien tekijöiden selvittämi-
seen lapsuudesta alkaen vastaajien muistitietojen varassa sisältyy monia vir-
helähteitä. Käytetty tapa on kuitenkin ainoa toteutettavissa oleva keino saada
selkoa vasta aikuisiässä valikoituneen ryhmän, kuten luokanopettajiksi opis-
kelevien taustatekijöistä. Seurantatutkimus ei tällaisessa tapauksessa olisi
mahdollinen.
Yhtä ja selkeää selitystekijää opiskeluvaiheen musiikillisen minäkäsityk-
sen laadulle ei onnistuttu löytämään. Tilanne on rinnastettavissa Jussilan
(1976, 127) opettajankoulutuksen uramotiivien yhteydessä esittämään päätel-
mään. Sen mukaan opettajaksi hakeutuminen tapahtuu yksilöllisten motiivien
varassa, joten yleisen taustateorian rakentaminen on hankalaa. Myös Uusiky-
lä (1999, 26) toteaa, ettei ihmisen persoonallisuuden kasvun ja kehityksen
tarkka mittaaminen laatudimensioina ole mahdollista, sillä ”on hyvin hanka-
laa sanoa mistä syystä jokaisesta on tullut sellainen kuin on”. Tämän tutki-
muksen perusteella on kuitenkin aihetta olettaa, että myönteisen musiikillisen
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minäkäsityksen taustalla on runsaasti erilaisia musiikillisia tekijöitä ja niiden
yksilökohtaisia kombinaatioita jo varhaisesta lapsuudesta alkaen.
Tämän tutkimuksen luotettavuuden pohdinta sekä tutkimuslomakkeen
kriittinen arviointi esitetään liitteessä 11.
Tutkittavalle alueelle tämä tutkimus on tuottanut runsaasti lisätietoa. En-
sisijaisesti siinä kokeiltiin uutta, kieliminäteorioiden pohjalta suunniteltua
musiikillista minäkäsitysmittaria, jonka avulla pystyttiin loogisen selkeästi
hahmottamaan luokanopettajiksi opiskelevien minäkäsityksen rakenne ja laa-
tu. Tutkimuslomakkeen muiden osien avulla kartoitettiin teoreettisessa viite-
kehyksessä (luku 2.4.1) määritelty tutkimushenkilöiden musiikillinen elä-
mänhistoria. Sen muuttujien korrelaatioista musiikillisen minäkäsityksen osa-
alueisiin voi kronologisesti tarkastellen nähdä musiikillisen minäkäsityksen
kehitysprosessin sekä laatuvaihtelun suunnat (kuvio 11, luku 4.3.3.7) lapsuu-
desta aikuisikään saakka siten kuin vastaajat ovat ne tutkimushetkellä muis-
taneet. Lapsuusvaiheen muuttujissa korrelaatiokertoimien arvot ovat yleensä
kohtuullisia, mutta nuoruusiässä, lähellä tutkimusajankohtaa ne nousevat kor-
keiksi useiden tekijöiden kohdalla. Musiikin arvosanojen, musiikkiharrastus-
ten määrän ja erityisesti musiikin opettamisessa olennaisten taitojen yhteydet
musiikilliseen minäkäsitykseen korostuvat.
Yhtenä tutkimushenkilöiden musiikillisen elämänhistorian sisällä etene-
vistä pitkittäisjuonteista voidaan nähdä kouluaikainen soiton opiskeluharras-
tus siihen liittyvine erikoisilmiöineen. Korrelaatioiden mukaan vanhempien
dominoiva ote on alkuvaiheessa eduksi myönteisen minäkäsityksen kehitty-
miselle (luku 4.3.1). Suurin osa soittoa harrastaneista on jossakin vaiheessa
halunnut lopettaa opintonsa, joiden jatkamiseen vanhemmat ovat yleisimmin
koettaneet houkutellen vaikuttaa. Ellei asiaan mitenkään puututa, jatkotilanne
riippuu soittajan coping-ominaisuuden voimakkuudesta. Jos se on vahva, hän
jatkaa harrastustaan ennemmin tai myöhemmin, ellei, hän jättää soittonsa lo-
pullisesti.
Luokanopettajiksi pyrkivien uramotiivitutkimuksen alueelle tämä tutki-
mus tuo lisätietoa käsittelemällä erikseen musiikkiin ja musiikilliseen minä-
käsitykseen liittyviä motiiveja. Niillä ilmeni ainoastaan joitakin erittäin heik-
koja korrelaatioita aiemmin tutkittuihin yleisiin koulutukseenhakeutumismo-
tiiveihin, joten ne todennäköisesti toimivat omana itsenäisenä vaikutusaluee-
naan. Luokanopettajiksi opiskelevista lähes puolet kokee musiikin motivoi-
vana tekijänä, osa heistä olisi jopa valmis opiskelemaan muusikon ammattiin
saakka. Mukana on kuitenkin lähes yhtä suuri osa opiskelijoita, joille musiik-
ki on ollut luokanopettajan uran valintaa jarruttava tekijä.
Tutkimushenkilöiden musiikkiohjelmistot lapsuuskodissa lauletuista lau-
luista, soitetuista ja kuunnelluista kappaleista kouluajan lempilauluihin ja
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opiskeluiän mielimusiikkiin antavat myös kuvan musiikillisesta kasvuproses-
sista ja sen soivasta aineistosta.
Käytännön koulutyössä yleiseksi ongelmaksi tiedostettu kysymys luo-
kanopettajien musiikin opettamishalukkuudesta on tämän tutkimuksen mu-
kaan varsin voimakkaasti yhteydessä musiikilliseen minäkäsitykseen (luku
4.4.5).
Tulosten yleistettävyys
Kaikki tulokset musiikillisen minäkäsityksen rakenteesta, laadusta ja siihen
yhteydessä olevista tekijöistä koskevat aikuisiässä monessa suhteessa vali-
koitunutta tutkimusjoukkoa. Näin ollen tulokset eivät ole laajalti yleistettävis-
sä, vaan pätevät ainoastaan noiden samojen kriteerien mukaan valikoituihin
ryhmiin eli luokanopettajiksi opiskeleviin. Vaikka tutkimus on tehty jo 1989,
ja koulutusohjelmat ovat jossain määrin muuttuneet, on luokanopettajiksi
opiskelevien musiikkiopintojen tavoite edelleen sama. He ovat myös vali-
koituneet periaatteessa samoin perustein, joskin musiikin osuus on sekä kou-
lutusohjelmissa että valintaperusteissa vähentynyt.
Jotkut tulostiedot kouluaikaisesta soitonopiskelusta saattaisivat olla
yleistettävissä esimerkiksi pianonsoittoa harrastaviin ja opiskeleviin koululai-
siin. Kuitenkin heidän musiikillinen minäkäsityksensä poikkeaa luokanopet-
tajiksi opiskelevista, joten yhteyksien korrelaatiotiedot eivät sellaisinaan enää
sovellu rinnastettaviksi.
Tutkimustuloksia voidaan hyödyntää kasvatustieteen alueella erityisesti
luokanopettajankoulutuksessa. Varsinaisesti tutkimuslomakkeen opettajan-
koulutukseen kohdistuvat osat on suunniteltu opetuksen kehittämistarkoituk-
siin. Yksittäisellä musiikinopettajalla on mittaria käyttäen mahdollisuus saada
tietoa opiskelijoittensa musiikillisen minäkäsityksen laadusta ja musiikki-
mausta, jolloin hän pystyy valitsemaan esimerkiksi opetussisältöjä oppilait-
tensa yksilöllisiä tarpeita silmällä pitäen. Vielä opettajankoulutuksessa opis-
kelijan kielteinen musiikillinen minäkäsitys voi kehittyä myönteiseksi, jos
sitä tuetaan tarjoamalla riittävästi sopivan tasoisia kursseja ja myös yksilöl-
listä ohjausta.
Tuloksissa ilmenneet lapsuuden musiikillisen viriketaustan melko kor-
keat korrelaatiot musiikin perusopintojen laulun (r = .44) sekä soiton (.47) ar-
vosanoihin antavat tukea vaatimukselle musiikin varhaiskasvatuksen tehos-
tamiseksi sekä päiväkodeissa että koulujen alkuopetuksessa. Näin ollen myös
lastentarhanopettajiksi koulutettavien riittävät musiikilliset valmiudet nouse-
vat tärkeään asemaan. Opettajan laulu- ja soittotaidon merkitys hänen pie-
nimmille kuulijoilleen osoittautuu jo tämän tutkimustiedon mukaan oletettua
suuremmaksi ja kauaskantoisemmaksi ja tullee vielä entisestään kasvamaan,
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kun lapset viettävät yhä enenevässä määrin aikaansa päiväkodissa tai koulus-
sa opettajien ohjauksessa.
Jatkotutkimusmahdollisuuksia
Tämän tutkimuksen laaja ja monitahoinen kyselylomake antaa jo tehtyjen
analyysien lisäksi mahdollisuuksia vielä muiden ongelmien selvittämiseen.
Tutkimusjoukkoa on tähän mennessä käsitelty vain yhtenä ryhmänä.
Lisätietoa saataisiin tarkastelemalla erikseen esimerkiksi miesten ja
naisten musiikillisen minäkäsityksen laatua ja siihen yhteydessä olevia seik-
koja kuten lapsuuden musiikillista viriketaustaa, opettajankoulutukseen ha-
keutumismotiiveja, koulutuksen antamien taitojen riittävyyttä ja tulevan am-
matin musiikinopettamiskäsityksiä. Tämän tutkimuksen tulokset antoivat jo
viitteitä mahdollisista sukupuoliroolien eroista laulamisen ja soittamisen yh-
teydessä (luvut 2.4.2.4, 4.3.2.1 ja 4.3.2.3) ja musiikilliseen minäkäsityksiin
liittyvissä tutkimuksissa (Tulamo 1993; Bakic 1996; Maijala 1999; Ehrnroth
1988) todetaan eroavuuksia poikien ja tyttöjen välillä
Tutkimuslomakkeen muuttujien keskinäisten yhteyksien avulla voitaisiin
selvittää esimerkiksi huoltajan ammatillisen koulutuksen ja ammatin yhteyk-
siä lapsuuden musiikillisen virikeympäristön laatuun, musiikin arvosanojen
pysyvyyttä läpi kouluajan sekä musiikkiharrastusten ja -opintojen yhteyttä
niihin.
Yksilökohtaisesti koko musiikillisen elämänhistorian osuutta musiikilli-
sen minäkäsityksen laatuun sekä opintomenestykseen voitaisiin selvittää ta-
pauskuvauksista, jotka laaditaan musiikilliselta minäkäsitykseltään myöntei-
simmistä ja kielteisimmistä sekä arvosanoiltaan heikoimmista ja parhaim-
mista tutkimushenkilöistä. Näistä kuvauksista analysoidaan erilaisiin loppu-
tuloksiin johtaneet seikat. Musiikilliselta minäkäsitykseltään myönteisimmät
ja kielteisimmät tapaukset valitaan faktoripisteiden perusteella. Soiton ja
laulun arvosanat korreloivat niihin kuitenkin suhteellisen voimakkaasti, ja
molemmat menettelytavat saattavat päätyä samoihin tutkimushenkilöihin.
Tutkimus luokanopettajiksi opiskelevien musiikillisesta minäkäsityksestä
ja siihen yhteydessä olevista tekijöistä suoritettiin jo 1989. Vaikka opiskelun
perimmäinen tavoite, peruskoulun ala-asteen (musiikin)opetuksen hallinta, on
edelleen sama, ja tutkimuslomakkeen kysymyksetkin vielä nykytilanteeseen
soveltuvia, vastaussisällöt ovat todennäköisesti muuttuneet. Selvimmin uusiu-
tuminen tullee ilmi musiikkimaun alueella lempilaulujen, kuultujen ja soitet-
tujen kappaleiden valikoimissa sekä uuden teknologian hyväksi käytössä.
Vertaileva tarkastelu lähes 15 vuotta myöhemmin suoritettuun kyselyyn pal-
jastaisi tapahtuneet muutokset ja niiden kautta kehityksen suunnan.
Nyt tehty tutkimus kohdistuu luokanopettajiksi opiskelevien koko musii-
killisen elämänhistorian kuvaamiseen pääpiirteittäin. Seuraavissa tutkimuk-
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sissa voidaan keskittyä perusteellisemmin vain yhteen vaiheeseen tai aluee-
seen, kuten peruskoulun ala-asteeseen tai musiikkiharrastuksiin kerrallaan ja
hyödyntää enemmän joko kirjoitetuista aineista tai haastatteluista saatavaa
laadullista tietoa. Aineistosta kenties löytyvien uusien tekijöiden yhteydet
musiikilliseen minäkäsitykseen selvitetään. Myös tehostettuun musiikinope-
tukseen osallistuneiden tutkimushenkilöiden oppimiskokemusten ja musiikil-
lisen minäkäsityksen vertailu normaaliluokilla olleiden ryhmään on mahdol-
linen jatkotutkimuksen kohde.
Musiikillisen minäkäsityksen opettajankoulutuksen aikaista pysyvyyttä
kannattaisi selvittää seurantatutkimuksena esimerkiksi neljä kertaa vuoden
väliajoin, jolloin kyseessä olisi varsinainen pitkittäisleikkaus. Tässä tutki-
muksessa muistitietoihin perustuvan poikkileikkauksen avulla (luku 4.3.3.7)
todettiin musiikillisen minäkäsityksen muuttuvan kielteisemmäksi ja heikke-
nevän varhaislapsuudesta murrosikään (yläasteelle) saakka. Tämän jälkeen se
jälleen voimistuu, mutta ei kuitenkaan tavoita ala-asteen tasoa. Luokanopet-
tajiksi opiskelevien koulutusta edeltäviin vaiheisiin seurantatutkimus ei so-
vellu, koska etukäteen ei voi tietää, ketkä opiskelijavalinnassa hyväksytään.
Seurantatutkimuksessa olisi myös mahdollista selvittää opetusharjoitte-
lun musiikin opetusvuoron kokemusten ja kuvausten yhteyksiä musiikilliseen
minäkäsitykseen.
Tässä tutkimuksessa on tarkasteltu ainoastaan tutkimushenkilöiden tie-
dostettua musiikillista minäkäsitystä, koska siihen opettajan toiminta varsi-
naisesti perustuu. Yhtenä jatkotutkimusmahdollisuuksista on opettajiksi opis-
kelevien ihanneminän (Burns 1979, 51; 1982, 23–25; Tulamo 1993, 36–38)
analysointi musiikillisen ihanneminäkäsityksen mittarin avulla. Myös esimer-
kiksi ainekirjoituksista koottava laadullinen aineisto antanee käsityksen vas-
taajien musiikillisista ihanteista, toiveista ja toteutettavista musiikin harras-
tus- ja opiskelutavoitteista.
5.3 Musiikillinen minäkäsitys ja
musiikkivalmiuksien riittävyys
Myönteinen musiikillinen minäkäsitys on taitoihinsa ja työhönsä luottavan,
persoonallisuudeltaan tasapainoisen musiikinopettajan edellytys (Burns,
1982, 254; Korpinen1983, 61–63). Olennainen tekijä myönteisyydessä on
opettajan musiikkitaitojen riittävyys. Epävarmuus omasta aineenhallinnasta
ehkäisee positiivista vuorovaikutusta tunneilla. Oreckin (2002) amerikka-
laisten opettajien (N = 423) keskuudessa suorittamassa tutkimuksessa todet-
tiin, että kaikista heidän persoonallisista ominaisuuksistaan minäkäsitys (self-
image) ja minäpystyvyys (self-efficacy) olivat voimakkaimmin yhteydessä
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taiteiden hyväksikäyttöön opetuksessa. Kyseiset taidelajit olivat musiikki,
kuvaamataide, tanssi ja draama (theater). Koska taidetoimintojen liittäminen
opetukseen oli yhteydessä opettajien itseluottamukseen ja taidemyönteisiin
asenteisiin, taidepedagogiikkaa voitaisiin edistää täydennyskoulutuksen avul-
la. (Oreck 2002)
Luokanopettajien musiikin opetusvalmiuksien riittävyyttä arvioitaessa
kaikkien oppiaineiden käsittely yhdessä antaa musiikin kannalta jossain mää-
rin harhaanjohtavan kuvan. Näin tapahtuu esimerkiksi Yrjönsuuren tutkimuk-
sissa vuosilta 1987 ja 1990. Jälkimmäisessä todetaan virassa toimivien 30-,
40- ja 50-vuotiaiden opettajien aineenhallinta sekä didaktiset taidot keskimää-
rin erittäin hyvin riittäviksi (Yrjönsuuri 1990, 178, 181–182). Kuitenkin
myönnetään yläasteen (aineen)opettajien taidot ala-asteen (luokan)opettajia
paremmiksi ilmeisesti erilaisen opettajankoulutuksen seurauksena. Tässä tut-
kimuksessa vastaajien arviot opetuksessa tärkeimpien musiikkivalmiuksiensa
riittävyydestä jäävät kauttaaltaan heikommiksi kuin Yrjönsuuren (1987)
kaikkien aineiden yhteisarvioinnissa.
Yhteisarviointia totuudenmukaisempi näkemys syntyy esimerkiksi Räi-
säsen (1996, 64) haastattelututkimuksessa luokanopettajan työn kokemisesta,
koska siinä eri oppiaineita tarkastellaan erikseen. Kokonaisuudessaan musii-
kinopetus ja musiikilliset taidot tai niiden puute painottuivat tutkimusaineis-
tossa. Tutkimukseen osallistuneet kokivat taito-taideaineiden opettamisen
tietoaineista poikkeavaksi. Riittämättömien taidollisten valmiuksien vuoksi
kolmannes heistä halusi välttää musiikin opettamista työssään. Jotkut kutsu-
musorientoituneet opettajat olivat kuitenkin vielä virassa ollessaan hankki-
neet soittotaidon huolehtiakseen oman luokkansa musiikkitunneista. Vaikka
musiikillinen lähtötaso opettajankoulutukseen tulevilla on kirjava, voidaan
ala-asteen musiikinopetuksessa tarvittava soittotaitokin kohtuudella oppia.
Tällöin lähes jokaisen opettajan olisi mahdollista vielä nykytekniikkaa sopi-
vasti hyödyntäen hoitaa musiikinopetus. (Räisänen 1996, 164, 168) Edellä
esitetyt tulokset osoittavat, että myös musiikin vasta-alkajien opettaminen on
tärkeää ja opettajankoulutuslaitosten perusopintoja suunniteltaessa tämän ta-
son sisältöihin kannattaa todella paneutua.
Yleisesti musiikkia pidetään yhtenä vaikeimmista opetettavista aineista
(Jaakkola 1998, 129, 141), koska se vaatii sekä musiikillisia että musiikki-
kasvatuksellisia valmiuksia, nimittäin laulu- ja soittotaitoa tietoaineiden edel-
lyttämien puhe-, luku- ja kirjoitustaidon lisäksi. Musiikki on myös perintei-
sesti koettu vaarallisimpana opettaa, koska virheet ”kuullaan”. Oppilaiden
huikean suuret tasoerot musiikissa lisäävät osaltaan opettamisen vaikeutta.
Kuitenkin olisi suotavaa, että oma opettaja huolehtisi luokkansa musiikinope-
tuksesta ainakin alkuopetusvaiheessa. Tällöin parhaiten toteutuisi musiikin
tehtävä opetusta eheyttävänä tekijänä. Loppujen lopuksi kaikki paljolti riip-
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puu opettajankoulutuksesta ja sen tarjoamasta musiikkiopintojen määrästä,
jonka tulisi olla suhteessa musiikkitaitojen oppimisprosessin vaatimaan työ-
hön ja aikaan. Oikea peruste ei voi olla se, että opintoviikot jaetaan tasan
koulussa opetettavien aineiden lukumäärän mukaan. Näin kuitenkin tehtiin
esimerkiksi Helsingissä edellisen kerran opetussuunnitelmaa uudistettaessa
vuonna 1999.
Soiton opiskelu opettajankoulutuksessa
Tutkimusjoukon musiikillisen minäkäsityksen soiton faktorin kielteisyys koe-
taan itse asiassa taitojen riittämättömyytenä. Monesti jo lähtötilanne asettaa
aikuisopiskelijalle paineita hänen tietäessään, että saman tasoista ohjelmistoa
harjoittavat yleensä vain lapset. Vanhimman kansa/luokanopettajapolven kes-
kuudessa elävä suullinen perinne on tulvillaan koomisiksi karrikoituja soiton
oppimiskokemuksia, useimmiten harmoninsoitosta, koska huumori on hel-
pottanut työlääseen harjoitteluprosessiin suhtautumista. Näistä ääriesimerk-
keinä ovat harmonin polkemiskuvaukset jopa ainoina oppimistuloksina tai
sävellajien ylennysmerkkien lukumäärien vakiintuneet rinnastukset elämän-
tilanteiden todellisten ”ristien” määriin.
Vasta-alkajaopiskelijoiden kohdalla erityisen tärkeä on se läheinen opet-
taja-oppilassuhde, jota Anttila (2000a) väitöskirjassaan kuvaa, ja jonka Suzu-
kin (1977) muistelmakirjan suomennos tiivistää lauseeseen ”Hoivaten kas-
vatan soittajan”. Kun perinteinen soiton yksityisopetus poikkeaa muusta suh-
teellisen virallisesta yliopisto-opetuksesta, se antaa parhaimmillaan tulevalle
ala-asteen opettajalle elävän esimerkin läheisestä kasvattajakontaktista ja
lämpimästä opetusilmapiiristä myös pieneen oppilaaseen sovellettavaksi.
Opettajankoulutukseen tuleville soiton vasta-alkajille tulisi taata mah-
dollisuus riittävän säestystaidon hankkimiseen esimerkiksi valinnaisten opin-
toviikkojen muodossa. On tavallaan opiskelijoiden pettämistä tarjota heille
koulutus, joka ei tuota tarpeellisia valmiuksia käytännön opetustilanteiden
hoitamiseen. Mahdollinen ”opetustaidollisena invalidina” toimiminen on
omiaan lisäämään työstressiä, ja heikko musiikillisen minäkäsityksen osa-
alue voi olla rasite myös opettajan yleiselle minäkäsitykselle.
Opettajiksi opiskelevien joukkoon on myös saatava riittävästi niitä, jotka
ovat jo lapsesta asti opiskelleet musiikkia musiikkioppilaitoksissa. Kun tässä
tutkimuksessa ovat niin korostuneen selvästi tulleet ilmi lapsuusvaiheen mu-
siikkivirikkeiden ja kouluaikaisten musiikkiharrastusten ja opintojen yhteydet
paitsi musiikilliseen minäkäsitykseen, myös musiikin opintomenestykseen
(luku 4.3.6.6), olisi syytä ottaa niitä huomioon opiskelijavalinnassa esimer-
kiksi vapaaehtoisesta musiikkinäytteestä saatavien lisäpisteiden avulla. Yh-
teiskunnan kannalta varsin heikkoa kokonaissuunnittelua osoittaa nykyinen
käytäntö, jossa musiikkioppilaitoksissa julkisin varoin luotettavan soittotai-
204 Tarja Tereska
don hankkineet pyrkijät jäävät hyväksymättä monesti aivan minimaalisen
piste-eron perusteella. Heidän sijastaan soittoa opiskelemaan tulevat taas uu-
det vasta-alkajat, mutta aikuisina. Näillä ei hyvästäkään edistymisestä huoli-
matta ole enää lyhyessä ajassa mahdollisuutta saavuttaa vuosikausia henkilö-
kohtaista soitonopetusta saaneiden tasoa. Kuitenkin vasta monien vuosien
musiikinopiskelu riittää takaamaan valmiudet huolehtia kattavasti kaikkien
luokkien musiikinopetuksesta, koko koulun musiikkiohjelmista, kerhoista
(koulun lapsikuorot, -orkesterit ja yhtyeet) sekä musiikkiluokkien monipuoli-
sesta toiminnasta.
Musiikkiopintojen ja taidekasvatuksen ongelmallinen kokonaistilanne
Esitelmässään ”Onko taidekasvatus rajatilassa”, eri tahoilta tulevien painei-
den ja supistamistoimenpiteiden sairaalloiseen ahdistuneisuuteen ajamana,
Leena Hyvönen (2000, 37, 48–49) toteaa luokanopettajien aineenhallinnallis-
ten ongelmien kulminoituvan taito- ja taideaineissa. Esitetyistä ongelman rat-
kaisukeinoista musiikin kohdalla olennaisin on vapaaehtoisen musiikkinäyt-
teen palauttaminen opiskelijavalinnan yhteyteen, kuten joissakin yliopistoissa
on jo tehty. Tällöin edes osalle opiskelijoista taattaisiin hyvä lähtötaso. Toi-
sena Hyvösen ehdotuksista on esimerkiksi musiikin didaktiikan sijoittaminen
kasvatustieteen opintojen runsaisiin opintoviikkomääriin, jos niitä ei musiik-
kiin olisi mahdollista lisätä. Sitäpaitsi ainedidaktiikka on periaatteessa kas-
vatustieteen osa. Kolmantena mahdollisuutena tilanteen parantamiseksi on
tiedeyliopistojen luonteeseen kuuluvan tutkimuksen tehostaminen taide/mu-
siikkikasvatuksessa (Hyvönen 2000, 51). Jo syventävien opintojen tutkielmis-
ta alkaen kohteina voivat olla esimerkiksi musiikillinen suoritus, musiikin op-
pimisprosessi tai musiikillinen ajattelu. Sekä musiikkikasvatuksen tutkimus-
kirjallisuuden ymmärtäminen että tutkimusten suunnittelu ja toteutus edel-
lyttävät opiskelijoilta musiikillisia valmiuksia, joiden löytämiseksi valintako-
keiden musiikkinäytettä myös tarvitaan.
Yleensä eri elämän alueet ajan myötä kehittyvät, ja niitä kehitetään ta-
vallisesti kunkin alueen tutkimustiedon uusimpien tulosten suuntaisesti kuten
esimerkiksi lääketieteen saavutusten kohdalla tapahtuu. Surullista on sitävas-
toin todeta, että kasvatustieteen alueella opettajankoulutuksen taide- ja taito-
aineiden, kuten musiikin kohdalla toimitaan täysin päinvastaisesti vähentä-
mällä niiden opintoja ja jättämällä kaikki niitä puoltavat esitykset huomioon-
ottamatta. Esimerkiksi opettajankoulutuksen arviointiryhmän raportissa Jus-
sila ja Saari (1999, 40) muistuttavat Eduskunnan sivistysvaliokunnan kan-
nanotosta taideopetuksen parantamiseksi. Siinä vaaditaan taito- ja taideainei-
den aseman vahvistamista elämyksellisempään opetukseen ja eri oppiaineiden
integrointiin pyrkimiseksi. Myös tutkimus toisensa jälkeen (Aho 1982; Uusi-
kylä 1983; Lehtomäki & Lensu 1988; Räisänen 1996; Säntti 1997) on osoit-
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tanut, että opiskelijat kokevat taide- ja taitoaineiden opiskelun mielekkääksi
ja tärkeäksi ja niiden antamat valmiudet tarpeellisiksi tulevaa opettajan työ-
tään varten.
Ala-asteen koulujen menestyksellisen kokonaistoiminnan kannalta niihin
tulisi saada enemmän musiikinopetustaitoisia opettajia (Säntti 1997). Nykyi-
sessä tutkimuskirjallisuudessa ala-asteen musiikinopettajina käsitellään vain
erikoistumisopinnot suorittaneita. Tutkimusajankohdan jälkeen supistetut mu-
siikin perusopinnot on todettu liian vähäisiksi musiikinopetuksen toteuttami-
seen (Räisänen 1996). Seuraavat kolme tekijää, joilla KATU-projekti 1978
perusteli niiden pidentämistä kaksivuotisiksi (6–6,5 opintoviikkoa), ovat kui-
tenkin edelleen voimassa: taide- ja taitoaineiden opetus on ollut kouluissa lu-
kuaineita vähäisempää, musiikkitaitojen kehittyminen vaatii aikaa ja niiden
täydentäminen on opiskeluajan jälkeen vaikeaa (KATU-projekti 1978, 23–
25).
Luokanopettajien vähäisten musiikkivalmiuksien vuoksi on esitetty, että
aineenopettajat huolehtisivat peruskoulun ala-asteen musiikinopetuksesta.
Tällöin heidän täydellinen aineenhallintansa takaisi hyvät oppimistulokset.
Kuitenkin musiikin aineenopettajia on aivan liian vähän, heitä ei ole tarpeeksi
edes pääkaupunkiseudun ala-asteen kouluihin. Tämän vuosituhannen alkaes-
sa koko maan peruskouluissa ja lukioissa opetti musiikkia vain 467 pätevää
musiikinopettajaa, 108 muun kelpoisuuden suorittanutta ja 201 opettajan kel-
poisuutta vailla olevaa henkilöä (Luukkainen 2000, 277).
Myöskään musiikkiin erikoistuneita luokanopettajia ei riitä jokaisen lap-
sen opettajaksi. Kuitenkin jokaisella koululaisella on oikeus saada pätevyy-
deltään asianmukaista musiikinopetusta. Suomen kaltaisessa sivistysmaassa
kouluviranomaisten ja edelleen yliopisto- ja korkeakoulutason päättäjien on
varmistettava, että joka lapsen kohdalla myös ”musiikillinen oikeusturva”
toteutuu. Koulujemme musiikinopetusta ei saa köyhdyttää pelkäksi levyraa-
tien kuunteluksi. Luokanopettajien on koulutuksessa saatava riittävät musii-
kin opettamisvalmiudet, jotta myös rikas musiikkiperinteemme laulaen ja
soittaen siirtyy seuraavalle sukupolvelle.
Tämän tutkimusjoukon arviot opetuksessa tärkeimpien musiikkivalmiuk-
sien riittävyydestä jäivät kauttaaltaan heikommiksi kuin Yrjönsuuren (1987)
kaikkien aineiden yhteisarvioinnissa. Nykyinen tilanne on musiikkitaitojen
suhteen tutkimusajankohdasta vielä heikentynyt. Tämä antaakin aihetta ky-
syä, huolehtivatko yliopistot riittävästi koulutettaviensa ammatillisesta päte-
vyydestä, tässä tapauksessa kouluikäisten musiikkikasvattajina, vai joutuvat-
ko luokanopettajiksi opiskelevat uhraamaan aikansa suurelta osin vain teoria-
tietoihin ja toimimaan välikappaleina korkeakoulunsa laitoskohtaisten teho-
pisteiden hankinnassa.
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Muistavatko ja ymmärtävätkö yliopistojen opinnoista päättävät ollenkaan
suoritetun opettajantutkinnon perimmäistä ja tärkeintä tavoitetta, lasten opet-
tamista. Tätä varten tulevat opettajat tarvitsevat käytännön taitoja vastatak-
seen taide- ja taitoaineiden, kuten musiikin ohjauksesta. Näistä lasten ilmai-
sualueista huolehtiminen takaa samalla lasten ja opettajienkin kouluviihty-
vyyden ja henkisen hyvinvoinnin. Tämän tulisi olla koko opettajankoulutuk-
sen perimmäinen tavoite, jonka tärkeyden tulisi näkyä siihen suunnattujen
opintoviikkojen määrässä. Nyt tilanne on täysin päinvastainen.
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Liite 2
Musiikillisen minäkäsitysmittarin, lomakkeen musiikkiminä-osan muut-
tujien keskiarvot (M) ja hajonnat (s).
Muuttuja M s
70 Musiikinharrastajana koen olevani hyvä 3.0 1.1
71 Omasta mielestäni en ole musikaalinen 2.3 1.2
72 Minulla on kohtalainen lauluääni 3.6 1.2
73 Musiikinopiskelua en jaksa suorittaa riittävän sitkeästi 3.5 1.2
74 Peruskoulun ala-asteen musiikinopettajana kyllä pärjään 3.5 1.2
75 Minulta vaaditaan musiikissa aivan liikaa 2.2 1.1
76  Kuuntelen mielelläni musiikkia 4.7 0.6
77 Musiikki soi yleensä taustalla, kun luen 2.3 1.3
78 Keskityn täydellisesti kuunteluun enkä tee silloin mitään
muuta
2.8 1.1
79 Kuuntelen perehtyäkseni nimenomaan klassiseen musiikkiin 2.3 1.1
80 Nautin jazzin kuuntelusta 2.6 1.4
81 Koen hengellisen musiikin itselleni läheiseksi 2.5 1.4
82 Oopperamusiikki kiinnostaa minua 2.4 1.2
83 En erityisemmin välitä klassisesta musiikista 2.1 1.2
84 Musikaalit/operetit viehättävät minua 3.1 1.2
85 Minusta rock on kaikkein parasta musiikkia 2.7 1.2
87 Kestän vain kevyttä/pop musiikkia 1.6 0.9
88 Musiikin suhteen olen kaikkiruokainen 3.7 1.2
89 Rentoudun kuuntelemalla musiikkia 4.3 0.8
90 Laulaminen on minusta aina jotenkin kiusallista 1.9 1.1
91 Opin soittotehtäväni helposti ja suhteellisen vähällä harjoit-
telulla
2.8 1.2
92 Esittäessäni musiikkia tunnen itseni epävarmaksi 3.4 1.2
93 Soittaessani muille sormeni vapisevat ja kostuvat 3.3 1.2
94 Olen tyytyväinen musiikkitaitoihini 2.6 1.1
95 Koko musiikinopetuksen voisi jättää ammattilaisten asiaksi 2.5 1.3
96 En mielelläni laula toisten kuullen 2.7 1.3
97 Haluaisin oppia soittamaan pianoa hyvin 4.5 0.8
Liite 2 jatkuu
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98 Opettajankoulutusta ajatellen olen melkoinen muusikko 2.1 1.1
99 Muut ovat soitossa paljon minusta edellä 2.9 1.1
100 Lauluääneni kaipaisi kehittämistä 4.2 0.9
101 Olisin jo lapsena halunnut opiskella musiikkia, mutta minulla
ei ollut siihen mahdollisuutta
2.0 1.3
102 Mieluiten johdan (kuoroa, orkesteria tms.) 1.6 0.9
103 Minusta on mukavampi olla soittajana orkesterissa tai laula-
jana kuorossa
3.4 1.4
104 Soolo-osuudet ovat hienoja haasteita 2.6 1.4
105 Minulla on hyviä kavereita, joiden kanssa voin harrastaa mu-
siikkia
3.3 1.4
106 Haluaisin soitella vain omaksi ilokseni 3.2 1.1
107 On mahtavaa esittää musiikkia yleisölle 2.7 1.4
108 Kotiväkeni ei ole kiinnostunut musiikinopiskelustani 1.9 1.1
109 Musiikki on minulle yksi elämän tärkeimmistä asioista 3.0 1.4
110 Minua ärsyttää, kun musiikki soi miltei kaikkialla 2.0 1.1
111 En jaksa olla niin pikkutarkka kuin soiton opiskelussa tulisi
olla
3.4 1.4
112 Musiikinopettajani eivät ole ymmärtäneet minua 2.0 1.0
114 Saatuani opettajan viran hakeudun heti paikkakunnan kuoroi-
hin
2.3 1.2
115 Ehdittyäni omaan virkaan perustan heti lapsikuoron 2.0 1.1
116 Ehdittyäni omaan virkaan perustan lapsiorkesterin 2.0 1.0
117 Hyräilen tai viheltelen usein yksin ollessani 4.0 1.1
118 Pelkään, että musiikin harjoitteluni häiritsee muita ja arkailen
harjoittamista
2.2 1.2
119 Pyrin aina improvisoimaan enkä pidä nuottien pänttäämisestä 2.2 1.1
120 On kiusallista, kun laulu/soitto menee pieleen ja kaverit hy-
myilevät
2.5 1.2
121 Jos päätän oppia vaikeankin kappaleen, saan sen varmasti
valmiiksi
3.7 1.1
122 Soittotunnilla poden aina syyllisyyttä huonosta osaamisesta 3.2 1.2
123 Tunnilla kaikki menee huonommin kuin harjoitellessa 3.4 1.1
124 Kaiken kaikkiaan maailmassa on liikaa musiikkia 1.5 0.8
125 Innostun usein harjoitellessani ja viipyisin soittimeni ääressä
kauemminkin kuin on mahdollista
3.4 1.2
126 Aitoon kansanmusiikkiin yhdistyvä luovuus kiinnostaa mi-
nua.
2.7 1.2
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Musiikillisen minäkäsityksen muuttujien rotatoimaton faktorimatriisi
Muuttuja I II III IV V
72 .56 .06 .22 -.36 -.04
73 -.30 .27 .37 -.08 .13
75 -.45 .08 .32 -.04 .03
76 .14 -.01 .01 -.02 .53
77 .10 -.18 .17 .14 .31
78 .23 .08 -.09 -.03 -.02
79 .34 .28 -.23 -.03 -.10
80 .29 .07 -.19 .13 .19
81 .26 .23 -.08 -.06 -.20
82 .42 .36 -.36 .01 -.05
83 -.38 -.36 .42 .09 .01
84 .35 .31 -.28 -.03 .03
85 -.13 -.28 .38 .20 .30
87 -.25 -.20 .32 .11 -.11
88 .25 .10 -.12 .07 .32
89 .27 .11 .04 .02 .47
91 .47 -.28 -.17 -.00 .01
92 -.50 .35 .04 .06 .02
93 -.26 .49 .12 .01 .01
94 .40 -.33 -.01 .05 -.12
95 -.46 -.03 .12 .19 -.02
96 -.62 .10 -.22 .43 .06
97 .28 .10 -.20 -.10 .19
99 -.46 .25 .20 -.08 .00
100 -.16 .13 -.32 .20 .13
101 -.09 .11 .02 .06 -.01
102 .56 .05 .10 .39 -.07
103 .34 .11 .05 -.15 .06
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104 .70 -.06 .18 .02 -.02
105 .54 -.04 .02 .02 .12
106 -.43 .24 -.05 -.09 .05
107 .69 -.16 .17 .13 -.02
108 -.37 .05 .07 .08 -.02
109 .72 .05 .06 .11 .15
110 .05 .17 .09 .07 -.51
111 -.12 .30 .34 -.06 .06
112 -.05 .18 .22 .09 -.08
114 .61 .25 .09 -.00 -.05
115 .71 .18 .10 .30 -.09
116 .62 .04 .14 .42 -.05
117 .35 .07 .14 -.13 .15
118 .04 .26 .06 .07 -.11
119 .22 -.05 .37 .14 -.02
120 -.09 .29 .05 .18 .08
121 .29 -.18 -.17 .02 .07
122 -.11 .52 .31 -.01 .18
123 -.21 .46 .22 .04 .03
124 -.15 .02 .14 .15 -.50
125 .47 -.01 -.24 .07 .03
126 .42 .22 .05 -.02 .02
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Musiikillisen minäkäsityksen muuttujien rotatoitu faktorimatriisi
Muuttuja I II III IV V h2
72 .20 .19 -.05 .64 .04 .49
73 -.12 -.22 .50 .07 .05 .32
75 -.21 -.36 .37 -.04 -.06 .31
76 .05 -.01 .00 .05 .55 .30
77 .19 -.22 -.06 .01 .31 .18
78 .11 .22 -.06 .09 .02 .07
79 .13 .48 -.00 .08 -.03 .26
80 .20 .25 -.10 -.05 .24 .18
81 .12 .33 .04 .14 -.15 .17
82 .17 .64 -.02 .03 .04 .44
83 -.05 -.67 .04 -.05 -.08 .46
84 .11 .53 .00 .06 .10 .30
85 .15 -.53 .04 -.04 .24 .36
87 .02 -.44 .07 -.04 -.17 .23
88 .15 .20 -.02 -.00 .36 .19
89 .18 .10 .07 .10 .50 .30
90 -.12 -.25 .10 -.72 -.04 .61
91 .24 .16 -.46 .16 .10 .33
92 -.26 -.05 .47 -.28 -.07 .38
93 -.11 .09 .54 -.10 -.05 .32
94 .29 -.00 -.41 .17 -.05 .29
95 -.13 -.32 .19 -.31 -.11 .27
96 -.19 -.14 .21 -.73 -.03 .63
97 .04 .30 -.09 .10 .25 .17
99 -.28 -.18 .44 -.08 -.09 .32
100 -.08 .18 .03 -.38 .12 .20
101 -.01 .01 .13 -.08 -.03 .02
102 .67 .17 -.08 .04 .00 .49
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103 .13 .20 -.01 .30 .11 .16
104 .53 .15 -.19 .43 .08 .53
105 .37 .19 -.18 .25 .20 .31
106 -.36 -.01 .31 -.18 -.02 .25
107 .59 .08 -.26 .33 .08 .54
108 -.16 -.19 .19 -.20 -.08 .14
110 .15 .11 .11 .04 -.50 .30
111 -.00 -.10 .44 .13 .01 .22
112 .11 -.06 .26 .02 -.11 .10
114 .44 .37 .04 .35 .03 .45
115 .71 .33 -.03 .19 .01 .65
116 .74 .16 -.09 .07 .03 .59
117 .19 .10 .02 .32 .20 .19
118 .11 .14 .22 .00 -.11 .09
119 .37 -.19 .06 .19 -.02 .21
120 .08 .06 .31 -.17 .05 .13
121 .13 .12 -.32 .05 .13 .15
122 .03 .03 .62 .07 .12 .41
123 -.03 .02 .55 -.04 -.03 .31
124 .09 -.11 .09 -.09 -.53 .32
125 .27 .35 -.27 .07 .12 .29
126 .28 .28 .06 .24 .08 .22
Ominaisar-
vo
8.13 2.50 2.10 1.37 1.64 15.74
Ominaisar-
vo %
15.9 4.9 4.1 2.7 3.2 30.8
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Myönteisten ja kielteisten vastausten prosentuaaliset osuudet musiikilli-
sen minäkäsityksen osa-alueiden muuttujissa (N = 590).
Yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta
% % %
Muuttuja Myönt. Kielt. Erotus
70 Musiikinharrastajana koen olevani hyvä 37.8 29.3 +8.5
71 Omasta mielestäni en ole musikaalinen 62.6 19.8 +42.8
74 Peruskoulun ala-asteen mus. opettajana... 52.1 20.5 +31.6
98 Opettajankoulutusta ajatellen olen melk... 10.9 65.8 -54.9
109 Musiikki on minulle yksi elämän tärk... 37.2 41.0 -3.8
+24.2
M = +4.8 %
Musiikin johtaminen
116 Ehdittyäni virkaan perustan lapsiorkesterin 9.2 75.8 -66.6
115 Ehdittyäni virkaan perustan lapsikuoron 9.5 70.2 -60.7
102 Mieluiten johdan (kuoroa, ork. tms.) 5.7 83.8 -78.1
102 On mahtavaa esittää musiikkia yleisölle 27.4 50.6 -23.2
-228.6
M = -57.2 %
Musiikkimaku
Klass. Pop Erotus
83 En erityisemmin välitä klassisesta... 71.0 13.6 +57.4
82 Oopperamusiikki kiinnostaa minua. 20.4 60.0 -39.6
85 Minusta rock on kaikkein parasta musiikkia 40.1 24.4 +15.7
84 Musikaalit/operetit viehättävät minua 33.8 38.8 -5.0
79 Kuuntelen perehtyäkseni klassiseen... 16.9 59.8 -42.9
87 Kestän vain kevyttä/pop musiikkia 84.4 5.1 +79.3
+69.9
M = +11.7 %
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Soittaminen
Myönt. Kielt. Erotus
122 Soittotunnilla poden aina syyllisyyttä... 30.6 42.0 -11.4
123 Tunnilla kaikki menee huonommin... 24.3 49.7 -25.4
93 Soittaessani muille sormeni vapisevat... 27.5 45.4 -17.9
73 Mus.opiskelua en jaksa suorittaa riittäv... 23.3 57.0 -33.7
92 Esittäessäni musiikkia tunnen itseni... 25.0 50.0 -25.0
91 Opin soittotehtäväni helposti ja suht... 28.9 40.4 -11.5
111 En jaksa olla niin pikkutarkka kuin... 23.0 51.4 -28.4
99 Muut ovat soitossa minusta edellä 38.5 29.7 +8.8
94 Olen tyytyväinen musiikkitaitoihini 23.4 50.2 -26.8
-171.3
M = -19.0 %
Laulaminen
96 En mielelläni laula toisten kuullen 50.7 29.5 +21.2
90 Laulaminen on minusta aina jotenkin... 76.1 11.2 +64,9
72 Minulla on kohtalainen lauluääni 58.9 18.0 +40.9
104 Soolo-osuudet ovat minusta hienoja... 29.0 50.4 -21.4
100 Lauluääneni kaipaisi kehittämistä 6.1 80.0 -73.9
114 Saatuani opettajan viran hakeudun... 17.9 58.1 -40.2
117 Hyräilen tai viheltelen yksin ollessani 72.8 10.9 +61.9
+53.4
M = +7.6 %
Musiikin kuuntelu
76 Kuuntelen mielelläni musiikkia 96.1 0.5 +95.6
124 Kaiken kaikkiaan maailmassa on liian... 89.0 2.6 +86.4
110 Minua ärsyttää, kun musiikki soi miltei... 76.8 9.9 +66.9
89 Rentoudun kuuntelemalla musiikkia 84.0 4.1 +79.9
88 Musiikin suhteen olen kaikkiruokainen... 66.7 16.9 +49.8
77 Musiikki soi yleensä taustalla, kun luen 18.3 59.5 -41.2
+337.4
M = +56.2 %
Pisteytys käännetty muuttujissa 71, 73, 83, 85, 87, 90, 92, 93, 96, 99, 100, 110, 111,
122, 123 ja 124.
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Liite 5
Kodin viriketaustaan ja lapsuuskodin musiikkikokemuksiin liittyvien
muuttujien korrelaatiot musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin
Musiikillisen minäkäsityksen osa-alueet
N = YL JO MA SO LA KU
Muuttujat 0 I II III IV V
7 Laulettiinko kanssasi,  kun olit pieni?
589 .42*** .29*** .30*** -.16*** .42*** .19***
KUKA LAULOI
8–1vanhemmat
588 .20*** .11** .08 -.12** .24*** .11***
8–2 sisarukset
588 .11** .07 .15*** -.07 .16*** -.01
8–3 isovanhemmat, muut
588 .07 .08* .17*** -.00 .10* .03
9 Piditkö tuolloin laulamisesta?
587 .41*** .27*** .37*** -.10* .51*** .13**
10 Mitä noista lauluista mahdollisesti muistat?
590 .24*** .19*** .30*** –.09* .31*** .07
KODIN SOITTIMET
11–1 kodin soitinten kokonaislukumäärä
590 .37*** .27*** .20*** -.22*** .29*** .18***
11–2 piano, harmoni, sähköurut
590 .35*** .18*** .20*** -.21*** 19*** .08
11–3 kitara
590 .17*** .18*** .03 -.16*** .14** .16***
11–4 harmonikka
590 .02 .02 -.04 .01 .03 .09*
11–5 viulu, sello, kontrabasso (jousisoittimet)
590 .23*** .21*** .12** -.15*** .17*** .07
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N = YL JO MA SO LA KU
Muuttujat 0 I II III IV V
11–6 trumpetti, pasuuna, poikkihuilu, klarinetti (puhallinsoitt.)
590 .16*** .12** 07 -.12** .14** .06
11–7 kellopeli, marakas, nokkahuilu (koulu- tai lelusoittimet)
590 .15*** .07 .09* -.09* .15*** .06
12 Kuka kotona soitti? (yksi tai useampia henkilöitä)
435 .41*** .27*** .18*** -.25*** .28*** .16***
13 Muistatko nimeltä soitettuja kappaleita?
434 .31*** .25*** .24*** -.15*** .27*** .10*
14 Kuunneltiinko kotonasi musiikkia radiosta?
588 .14*** .12** .04 -.02 .15** .27***
15 Pyydettiinkö sinua sulkemaan radio tai olemaan laulamatta?
585 -.10* -.05 -.10* .03 -.09* -.09*
16 Oliko kotonasi levysoitin tai nauhuri?
588 .12** .03 .03 -.13** .08 .12**
17 Mitä levyjä muistat kuunnelleesi?
543 .12** .08 .09* -.04 .15** .21***
18 Oletko itse sepittänyt omia lauluja?
584 .37*** .36*** .19*** -.16*** .37*** .12**
19 Osallistuitko ennen kouluun tuloa ohjattuun musiikkitoimintaan?
589 .16*** .10* .16*** -.06 .14** .03
20 Millaisina koit nuo musiikkituokiot?
382 .27*** .18*** .17** -.03 .33*** .17**
Mitä kotonasi eniten harrastettiin?
22–1 urheilua
583 -.20*** -.11*** -.17*** .02 -.16*** .08
22–2 matkailua
584 .08 .03 .09* -.06 .02 .07
22–3 tieteitä
582 .09* .03 .14*** -.12** .01 .05
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N = YL JO MA SO LA KU
Muuttujat 0 I II III IV V
22–4 taiteita
583 .31*** .24*** .31*** -.20*** .22*** .15***
22–5 elintason kohottamista
583 .09* .12** .03 -.03 .03 .04
22–6 puutarhan hoitoa
584 .03 .07 -.02 .06 .01 .03
Mitä taidelajeja kodissasi arvostettiin?
23–1 musiikki
589 .49*** .36*** .33*** -.21*** .34*** .22***
23–2 kuvaamataiteet
589 .14*** .11* .26*** -.13** .04 .16***
23–3 kirjallisuus
589 .08 .04 .16*** -.02 .04 .16***
23–4 liikuntataide
589 -.20*** -.13** -.10* .07 -.19*** .12**
23–5 käsityöt
589 –.06 -.05 .00 .07 -.06 .02
Mitkä kohdallasi tuntuivat kodin tärkeimmiltä kasvatustavoitteilta?
24–1 rehellisyys
586 .06 -.01 .02 -.05 .02 .04
24–2 ahkeruus ja työnteko
589 -.01 .00 -.02 -.06 .02 -.01
24–3 hyvät tavat
587 .04 .01 .05 .03 .05 .12**
24–4 suvaitsevaisuus
583 .05 -.00 .06 -.06 .01 .12**
24–5 säästäväisyys
585 .01 .06 -.03 .10* .03 -.01
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N = YL JO MA SO LA KU
Muuttujat 0 I II III IV V
24–6 taiteellisuus
583 .26*** .21*** .26*** -.11* .16*** .12**
24–7 kansainvälisyys
584 .02 .02 .11** .03 -.02 .07
24–8 velvollisuudentunto
584 .01 .06 -.04 .04 .02 .06
24–9 uskonnollisuus
584 .13** .14** .18*** -.04 .11* .05
24–10 sosiaalisuus
582 .05 -.01 .17*** .00 .05 .12**
24–11 kielitaito
583 .11** .08 .17*** -.05 .05 .06
24–12 monipuoliset harrastukset
584 .07 .05 .01 -.03 -.02 .13**
25 Millaisena koit kotisi kasvatusilmaston?
590 -.06 -.09* -.06 -.00 -.10* .06
Lyhenteet (= musiikillisen minäkäsityksen osa-alueet):
YL = yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta (summamuuttuja) 0
JO = musiikin johtamisen faktori I
MA = musiikkimaun faktori II
SO = soittamisen faktori III
LA = laulamisen faktori IV
KU = musiikin kuuntelun faktori V
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Lapsuus- ja kouluajan musiikinopetukseen liittyvien muuttujien korre-
laatiot musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin
Musiikillisen minäkäsityksen osa-alueet
YL JO MA SO LA KU
Muuttujat N = 0 I II III IV V
VARHAISLAPSUUS
20 Millaisina koit lapsuuden ohjatut musiikkituokiot?
382 .27*** .18*** .17** -.03 .33*** .17**
ALA-ASTE/KANSAKOULU
26 Millaisina koit ensimmäisten kouluvuosiesi musiikkitunnit?
589 .33*** .22*** .26*** -.11* .35*** .16***
28 Piditkö opettajastasi?
590 .11** .06 .22*** -.02 .15*** .06
30 Millaisina koit laulun kokeet?
584 .39*** .31*** .26*** -.13** .50*** .07
33 Ensimmäiseksi musiikkinumerokseni muistan saaneeni...
561 .41*** .26*** .20*** -.20*** .45*** .09*
YLÄASTE/OPPIKOULU
34 Mitä pidit yläasteella saamastasi musiikinopetuksesta?
584 .25*** .17*** .09* -.10* .25*** .11*
36 Piditkö opettajastasi?
587  .18*** .13** .07 -.07 .18*** .01
LUKIO
42 Millaisen vaikutelman sait lukiosi musiikista?
299 .19** .14* .04 -.11 .09 .04
45 Musiikin viimeinen koulutodistusarvosanani on...
546 .58*** .40*** .31*** -.27*** .48*** .11*
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Lyhenteet:
YL =  yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta (summamuuttuja) 0
JO = musiikin johtamisen faktori I
MA = musiikkimaun faktori II
SO = soittamisen faktori III
LA = laulamisen faktori IV
KU = musiikin kuuntelun faktori V
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Liite 7
Kouluajan musiikin harrastus- ja opintomuuttujien
korrelaatiot musiikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin
Musiikillisen minäkäsityksen osa-alueet
YL JO MA SO LA KU
Muuttujat N = 0 I II III IV V
46 Kotipaikkakuntasi musiikin harrastus- ja opiskelumahdollisuudet
587 .16*** .04 .11** -.05 .07 .02
47 Konserttien määrä kotipaikkakunnallasi.
589 .14** .05 .13** -.07 .12** .03
48 Kävitkö niissä?
588 .38*** .32*** .31*** -.20*** .35*** .17***
49 Harrastitko kuuntelun lisäksi paljon musiikkia?
581 .77*** .56*** .33*** -.38*** .54*** .18***
51 Yhteismusisoinnin harrastusmuoto.
567 .54*** .49*** .20*** -.21*** .41*** .14**
Osaan soittaa myös seuraavia instrumentteja:
53–1 piano
(351) 588 .57*** .36*** .31*** -.28*** .39*** .07
53–2  kitara
(141) 588 .39*** .36*** .13** -.25*** .26*** .14**
53–3  harmonikka
(31) 588 .12** .06 -.00 -.04 .09* -.01
53–4  jousisoittimet
(74) 588 .30*** .31*** .10* -.13** .19** .08*
53–5  puhallinsoittimet
(77) 588 .33*** .26*** .04 -.17*** .19*** .08
53–6  rytmisoittimet
(220) 588 .43*** .31*** .24*** -.23*** .32*** .03
54 Oletko harrastanut yksinlaulua?
(95) 581 .42*** .45*** .25*** -.22*** .39*** .02
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YL JO MA SO LA KU
Muuttujat N = 0 I II III IV V
55 Musiikin opiskelu koulun mus. tuntien lisäksi.
589 .60*** .42*** .36*** -.30*** .39*** .11**
56 Musiikkiopistossa suoritetut kurssitutkinnot.
348 .49*** .31*** .23*** -.28*** .22*** .04
57 Soititko omasta halustasi vai vanhempiesi tahdosta?
341 -.13* -.16** -.07 .09 -.06 -.08
58 Tukiko perheesi musiikkiharrastuksiasi?
345 .22*** .12* .04 -.16** .08 .17**
60 Selittivätkö he, mitä hyötyä soittotaidosta voi olla?
347 -.12* -.02 -.01 .10 .03 -.03
61 Oliko musiikinopiskelusi pelkästään harrastus vai muita tavoitteita…
347 .27** .37** .14** -15** .17** .02
63 Tinkivätkö vanhempasi mahd. jostakin muusta...
335 -.17** -.20** -.06 .03 -.15** -.05
64 Mitä pidit soitonopettajastasi?
340 .08 .05 .08 -.04 .02 -10
65 Halusitko välillä lopettaa soitonopiskelusi?
343 -.01 .13* .13* -.13* -.01 -.01
67 Soitto-opintojen jatkaminen.
352 .51*** .43*** .32*** -.29*** .26*** .04
Lyhenteet:
YL = yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta (summamuuttuja) 0
JO = musiikin johtamisen faktori I
MA = musiikkimaun faktori II
SO = soittamisen faktori III
LA = laulamisen faktori IV
KU = musiikin kuuntelun faktori V
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Liite 8
Opettajankoulutukseen hakeutumismotiivien korrelaatiot musiikillisen
minäkäsityksen osa-alueisiin
Musiikkiin liitty- Musiikillisen minäkäsityksen osa-alueet
vien motiivien YL JO MA SO LA KU
muuttujat N = 0 I II III IV V
127 Luokanopettajana saan opiskella ja harrastaa musiikkia.
587 .59*** .52*** .31*** -.26*** .46*** .15***
128 Musiikin osuus koulutusohjelmassa sai minut epäröimään…
587 -.53*** -.34*** -.23*** .35*** -.43*** -.13
129 Ajattelin itselleni myös jotain musiikkialan ammattia.
587 .62*** .63*** .27*** -.36*** .40*** .12**
Yleisten koulutukseen hakeutumismotiivien muuttujat
130–1 mielenkiintoinen ja haastava työ
582 .01 -.02 .10* -.01 .01 .09*
130–2 opettajan ammatin arvostus
582 .01 .03 -.08 .05 .08* .03
130–3 ystävien ja kavereiden kehotukset
582 -.03 .03 -.07 .06 -.03 -.03
130–4 en päässyt haluamaani koulutusohjelmaan
582 -.05 -.05 -.07 .09* -.08 -.02
130–5 luokanopettajan tutkinto on väliporras opinnoissani
583 .02 .11* .07 .00 -.01 .02
Yleisten ja musiikkiin liittyvien motiivien korrelaatiot
130–1 130–2 130–3 130–4 130–5
127 .12** .03 -.03 -.07 -.05
128 -.10* .01 .08* .13** .06
129 -.05 -.01 .05 .00 .14**
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Opiskelijavalinnan musiikkinäytteeseen osallistuneiden (n1 = 364) ja siitä
poisjääneiden (n2 = 69) erojen tilastollinen merkitsevyys suhteessa musii-
killiseen minäkäsitykseen (muuttuja 131, vaihtoehdot 1 ja 2)
Musiikillisen minäkäsityk-
sen osa-alue
M s t–testi df p–arvo
Yleiskäsitys omasta musikaa- n1 16.506 4.356 9.652 431 .000
lisuudesta (YL) n2 11.044 4.053
Musiikin johtaminen (JO) n1 8.629 3.573 7.666 423 .000
n2 5.836 2.550
Musiikkimaku (MA) n1 19.634 4.509 3.435 422 .001
n2 17.594 4.532
Soittaminen (SO) n1 28.820 6.226 -3,706 421 .000
n2 31.881 6.069
Laulaminen (LA) n1 23.249 4.813 10.865 422 .000
n2 16.167 5.146
Musiikin kuuntelu (KU) n1 23.758 3.288 1.085 427 .279
n2 23.275 3.869 n. s.
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Liite 9
Opettajankoulutusvaiheen musiikinopiskelumuuttujien korrelaatiot mu-
siikillisen minäkäsityksen osa-alueisiin
Musiikillisen minäkäsityksen osa-alueet
YL JO MA SO LA KU
Muuttujat N = 0 I II III IV V
140 Musiikin perusopinnot ovat ihan helpot suorittaa.
587 .47*** .42*** .22*** -.37*** .31*** .09*
141 Pidin mus. perusopintojen ryhmätunneista.
588 .19*** .15*** .17*** -.09* .17*** .13**
142 Minusta musiikkiopinnot ovat välttämätön paha ...
586 -.47*** -.37*** -.31***  .34*** -.35*** -.16***
143 Mielekkäintä oli pianonsoiton opiskelu.
582 .07 .02 .09* -.16*** -.01 -.03
144 Musiikin didaktiikan opinnot ovat aivan välttämättömät ...
588 .11** .13** .20*** .01 .09* -.01
145 Pidän nokkahuilunsoittoa tärkeänä.
586 .16*** .21*** .31*** -.06 .20*** .01
146 Lähtökohtani mus. perusopintoihin olivat heikot.
587 -.68*** -.49*** -.32*** .44*** -.49*** -.07
147 Tukiopetus oman ryhmän harjoitusten lisäksi olisi tarpeellista.
586 -.38*** -.23*** -.13** .32*** -.18*** .03
148 Luokanopettajan koulutusohjelmassa on liikaa musiikinopintoja.
587 -.38*** -.36*** -.30*** .22*** -.30*** -.13**
149 En pidä tavasta, jolla meille opetetaan musiikkia ...
587 -.09* -.06 -.14** .14** -.02 -.07
150 Olen stressaantunut musiikin opintojeni vuoksi.
590 -.43*** -.30*** -.20*** .48*** -.26*** -.05
151 Laulujen säestäminen on minusta helppoa.
590 .61*** .46*** .20*** -.54*** .35*** .14**
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YL JO MA SO LA KU
Muuttujat N = 0 I II III IV V
152 On mukava opettaa musiikkia lapsille.
588 .68*** .57*** .28*** -.43*** .51*** .13**
153 Myös 5-kielistä kannelta tulee oppia käsittelemään.
590 .19*** .21*** .33*** -.03 .23*** .09*
154 Laulu- ja äänenmuodostusopintoja ei koskaan ole liian paljon.
587 .34*** .32*** .36*** -.11** .33*** .12**
155 Soiton harjoittelumahdollisuudet olivat heikot, joten en ...
588 -.14** -.10* .03 .21*** -.03 .06
156 Teoria ja säveltapailu ovat aineenhallinnan selkäranka ...
586 .06 .16*** .13** -.02 .04 .11**
157 Arvioin koulutuksen antamien taitojen riittävyyden ...
1 laulu ja äänenmuodostus
586 .34*** .25*** .07 -.11** .47*** .07
2 säveltapailu
585 .45*** .40*** .17*** -.33*** .32*** .05
3 musiikkitieto (teoria)
587 .30*** .31*** .17*** -.32*** .08* -.00
4 mus. historia ja kuuntelu
586 .15*** .14** .17*** -.13** .06 .03
5 musiikin didaktiikka
586 .27*** .20*** .11* -.17*** .14** .06
6 nokkahuilu
586 .30*** .24*** .17*** -.19*** .24*** -.04
7 kantele
587 .30*** .27*** .14** -.17*** .23*** .02
8 Orff-soittimet
580 .33*** .30*** .12** -.28*** .23*** .05
9 musiikkkiliikunta
585 .04 -.00 .02 -.02 .06 .10*
10 piano (säestys)
586 .51*** .28*** .18*** -.41*** .24*** .06
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YL JO MA SO LA KU
Muuttujat N = 0 I II III IV V
11 kitara (säestys)
576 .33*** .35*** -.01 -.32*** .19*** .13**
158  Mielipiteeni mus. perusopinnoista kokonaisuudessaan
585 .29*** .19*** .20*** -.17*** .18*** .06
162 Musiikinopetuksen työtapoja pystyn ohjaamaan ala-asteella...
1 laulamista
584 .61*** .46*** .24*** -.25*** .71*** .08*
2 soittamista (nokkahuilu, Orff-soittimet tms)
584 .56*** .47*** .29*** -.36*** .33*** .06
3 liikuntaa (musiikin mukaan)
583 .03 .04 .03 -.03 .04 .15***
4 kuuntelua
583 .27*** .23*** .15*** -.13** .18*** .14**
OKL:n opiskelijavalinnan musiikkinäyte
357 .62*** .46*** .27*** -.29*** .40*** .15**
OKL:n laulutaidon arvosana
554 .59*** .43*** .35*** -.22*** .59*** .02
OKL:n soiton arvosana
511 .57*** .37*** .35*** -.40*** .35*** .06
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Liite 10
Korrelaatiot musiikilliseen minäkäsitykseen muuttujista, jotka liittyvät
musiikinopetusasenteisiin tulevassa peruskoulun luokanopettajan amma-
tissa
Musiikillisen minäkäsityksen osa-alueet
YL JO MA SO LA KU
Muuttujat N = 0 I II III IV V
132  Oliko sinulla kokemuksia musiikin opettamisesta koulussa jo ennen…
584 .18*** .13** .07 -.07 .13** .04
133  Miten arvostat musiikkia  kasvatustekijänä yleensä?
586 .34*** .38*** .31*** -.10* .28*** .16***
134  Musiikkitunteja tulisi lisätä nykyisestään.
586 .48*** .41*** .30*** -.18*** .37*** .16***
135  Aiotko erikoistua musiikkiin?
584 .57*** .55*** .31*** -.33*** .38*** .09*
136  Opetan mielelläni oman luokkani musiikin.
587 .76*** .60*** .35*** -.44*** .58*** .13**
137  Antaisin tuntini taitavammalle kollegalle.
587 -.68*** -.59*** -.28*** .43*** -.48*** -.09*
138  Musiikkituntien lisäksi musiikkia voi peruskoulussa käyttää paljon.
587 .27*** .21*** .29*** -.05 .25*** .16***
Lyhenteet:
YL = yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta (summamuuttuja)  0
JO = musiikin johtamisen faktori  I
MA = musiikkimaun faktori  II
SO = soittamisen faktori  III
LA = laulamisen faktori IV
KU = musiikin kuuntelun faktori V
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Liite 11
Tutkimuksen luotettavuuden pohdinta
Tämän tutkimuksen luotettavuutta käsitellään sekä reliabiliteetin että validi-
teetin  kannalta. Edelliseen liittyen pyritään tarkistamaan, etteivät tulokset ole
sattumanvaraisia tai irrelevantteja. Jälkimmäisen yhteydessä yritetään var-
mistaa, että mittari on mitannut juuri tarkoitettuja seikkoja ja että tehdyt tul-
kinnat sekä  päätelmät ovat oikeita. Validiteetin osalta tarkastellaan käsittee-
seen eli teoreettiseen konstruktioon sekä sisältöön liittyvää validiteettievi-
denssiä.  (Nummenmaa ym. 1997, 201–202, 203)
Luotettavuuden lisäämiseksi tässä tutkimuksessa päädyttiin kokonais-
otantaan ja tutkimushenkilöiden mahdollisimman suureen lukumäärään (N =
590). Näin koetettiin eliminoida mahdollinen pienten ääriryhmien vinouttava
vaikutus tuloksiin.
Musiikillisen minäkäsitysmittarin osien sisäistä johdonmukaisuutta ja
yhtenäisyyttä arvioitiin reliabiliteettikertoimilla, jotka ilmaisevat pistemää-
rien välisen varianssin todellisen osuuden. Tässä tutkimuksessa käytettiin
Cronbachin alfa-kerrointa,  jota Valkosen (1971, 58) mukaan pidetään par-
haimpana reliabiliteetin mittana. Musiikillisen minäkäsitysmittarin osa-
alueiden Cronbachin alfa-kertoimet muodostuivat seuraaviksi:
– yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta, summamuuttuja .84
– musiikin johtamisen faktori (I) .84
– musiikkimaun faktori (II) .73
– soittamisen faktori (III) .77
– laulamisen faktori (IV) .78
– musiikin kuuntelun faktori (V) .57
Reliabiliteettikertoimille ei ole annettu tarkkoja raja-arvoja, vaan käytön kan-
nalta relevanttien mittausvirheiden toteaminen jää tutkijan vastuulle (Num-
menmaa ym. 1997, 202). Tässä tutkimuksessa .70 ylittäviä kertoimia voidaan
pitää varsin hyvinä, koska Seppälän (1973, 49) mukaan ryhmien keskimää-
räisten arvojen määrittelyssä reliabiliteettikerroin .60 on jo riittävä. Musiikin
kuuntelun osa-alueen kertoimen arvo jää selvästi muita alemmaksi, mutta on
mittarin käytön kannalta riittävä. Kuitenkaan kyseisen mittarin alue ei erottele
riittävästi musiikilliselta minäkäsitykseltään myönteisiä ja kielteisiä ryhmiä
esimerkiksi opiskelijavalinnan musiikkinäytteeseen osallistumisen kohdalla.
Myös useimpiin muihin muuttujiin musiikin kuuntelun faktori korreloi muita
osa-alueita heikommin.
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Tässä tutkimuksessa käytetyn mittarin käsitteiden validiteettia tarkas-
tellaan seuraavista lähtökohdista (Scheinin 1990, 115–116; Konttinen 1981,
15–16, 18; Valkonen 1971, 68):
❖ Tutkimuksen kieliminän mallia hyödyntävän teoreettisen viitekehyksen
(Pihko & Laine 1987) ja aikaisemman musiikillisen minäkäsityksen tut-
kimuksen (Westerlund 1987) nojalla mittarin osiot laadittiin vastaamaan
tutkittavien käsitteiden keskeisiä sisältöjä.
❖ Musiikillisen minäkäsityksen rakenteen jäsentämiseen käytettiin eksplo-
ratiivisesti faktorianalyysiä, joka on yleisesti käytetty käsitevaliditeetin
järjestelmä (Kerlinger 1975, 685). Tässä aineistossa faktorianalyysi saa-
tiin  toteutetuksi vasta, kun viisi yleisemmän tason muuttujaa oli pois-
tettu joukosta. Faktoreiden lukumäärä ratkaistiin tulkinnallisesti sel-
keimmän vaihtoehdon nojalla musiikinopetuksen työtapojen sekä tutki-
mushenkilöiden musiikkiin suhtautumisen mukaan. Ennen faktorianalyy-
siä poistetut muuttujat niputettiin erilliseksi musiikillisen minäkäsityksen
osa-aluemittariksi ”yleiskäsitys omasta musikaalisuudesta”.
❖ Tarkistettiin musiikillisen minäkäsityksen kunkin osa-alueen sisäinen
konsistenssi, jonka mukaan kaikki tietyn käsitteen osiot mittaavat samaa
aihetta ainakin kohtuullisessa määrin.
❖ Selvitettäessä korrelaatiokertoimien avulla musiikilliseen minäkäsityk-
seen yhteydessä olevia tekijöitä suoritettiin konvergoivaa ja diskriminoi-
vaa validointia eli ratkaistiin mihin muuttujista mittarin osa-alueet kor-
reloivat ja mihin eivät. Voimakkaimmin korreloivat nimenomaan mu-
siikkiharrastukset ja peruskoulun musiikin opettamisessa tarvittavat tai-
dot. Esimerkiksi kodin käsityöharrastuksilla ei ollut tilastollisesti merkit-
seviä yhteyksiä.
Sisällön validiteetilla ymmärretään muuttujien edustavuutta tutkimuskohteen
sisältöön nähden, mikä ensisijaisesti ilmenee päätelminä (Kerlinger 1975,
458). Sisällön validiteettiin liittyy myös se, miten hyvin mittari kattaa kaikki
tutkittavan ilmiön tehtävät ja tilanteet (Konttinen 1981, 18). Tämän tutkimuk-
sen mittari täyttää varsin hyvin edellä olevat vaatimukset, koska siihen sisäl-
tyvät kaikki  kieliminäteorian osa-rakenteet, musiikilliseen minäkäsityksen
sovellettuina, sekä kaikki tutkimusjoukon musiikinopiskeluun, -opetukseen ja
tulevaan musiikin opettamiseen kuuluvat tekijät.
Empiiristen tutkimusten validiteettiin voivat vaikuttaa monet tutkimuk-
sen tavoitteiden kannalta epäolennaiset tekijät (vrt. Scheinin 1990, 116; Kal-
lioniemi 1997, 312; Seppälä 1973, 52; Valkonen 1971, 68). Tämän tutkimuk-
sen yhteydessä niistä mahdollisia ovat olleet seuraavat:
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❖ Vastaaja ei halua paljastaa tutkijalle omia mielipiteitään. Joissakin opet-
tajankoulutuslaitoksissa on voitu epäillä tutkijan saatekirjeessä lupaaman
tietojen luottamuksellisuuden säilymistä, koska laitosten opettajayhdys-
henkilöt keräsivät lomakkeet.
❖ Vastaajat saattavat esittää lomakkeessa käsityksiä, jotka eivät ole totuu-
denmukaisia, vaan antavat hänestä liian positiivisen kuvan. Turhautu-
neessa elämäntilanteessa musiikkiopinnot voidaan myös arvioida koettua
huonommiksi.
❖ Vastaajan ääriarvoja karttava ilmaisutyyli antaa erilaisen kuvan siitä,
millainen hän on todellisuudessa.
❖ Monet tilannekohtaiset seikat kuten muutamien osioiden tekstien vaikea-
selkoisuus, musiikkiin liittyvien nimikkeiden tuntemattomuus ja vastaa-
jan mahdollinen väsymys laajan kyselylomakkeen viimeisissä osioissa
saattavat vaikuttaa validiteettiin.
Tässä tapauksessa tutkimushenkilöiden loppukiire heijastui ilmeisesti eniten
puolistrukturoitujen kysymysten sanallisiin vastauksiin. Ne oli kuitenkin tar-
koitettu täydentämään ja yksilöllistämään vaihtoehtonumeroinnin antamaa
kuvaa eivätkä siten olleet tulosten kannalta keskeisiä. Luotettavimpien tieto-
jen saamiseksi varsinainen musiikillisen minäkäsityksen mittari oli sijoitettu
lomakkeen puoliväliin.
Kokonaisuudessaan tutkimushenkilöt olivat yleensä huolellisesti paneu-
tuneet vastaamiseen, mikä parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Varsin mo-
nien vastausten luettelot ja kommentit ylittivät varatut rivit ja tuottivat myös
runsaasti kuvailevia, henkilökohtaisia kokemuksia vastaajien musiikillisesta
elämänhistoriasta.
Tutkimuslomakkeen kriittistä arviointia
Kyselylomake kokonaisuudessaan on laaja ja musiikillisten kokemusten kan-
nalta  monitahoinen. Sen täyttäminen osoittautui aikaa ja energiaa vaativaksi.
Tämä kuvastui monien tutkimushenkilöiden loppukommenteista. Vastaajien
mahdollinen turtuminen mittarin lopussa on saattanut jopa heikentää tietojen
luotettavuutta. Tätä ennakoiden lomaketta suunniteltaessa sijoitettiin viimei-
siksi juuri ajankohtaisimmat, opiskelijoiden kannalta elämänläheisimmät ja
helpoimmin muistettavat opettajankoulutusosiot.
Lomakkeen sisältämien tietojen luokittelu ja muuntaminen järjestysas-
teikkoiseksi dataksi osoittautuivat aikaa vaativiksi ja hidastivat aineiston jat-
kokäsittelyä. Myös joku vastanneista opiskelijoista osasi ennakoida edessä
olevia tulostusongelmia ja viittasi niihin loppukommenteissaan tutkijalle.
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Lomaketta laadittaessa oli kuitenkin mahdotonta tietää, miten vastausten si-
sältö jakautuisi esimerkiksi monien puolistrukturoitujen kysymysten kohdalla
kuten lapsuudesta muistetut laulut, kodin soittimet tai siellä soittaneet henki-
löt. Näin ollen osittainen aineiston muokkauksen riski aikaa vievänäkin oli
tässä tapauksessa ainoa keino mahdollisimman luotettavien tietojen saami-
seksi.
Kieliminän mallia hyödyntävän musiikillisen minäkäsityksen rakennetta
tutkittaessa persoonallisuuspiirteiden sisällyttäminen musiikkisisältöisiin väit-
tämiin ei ollut toimiva ratkaisu. Tässä tutkimusjoukossa vastauksia hallitsi
oma musiikillinen aineenhallinta, eivät luonteenpiirteet. Joihinkin piirredi-
mensioihin olisi tarvittu myös useampia samaan aihepiiriin kohdistuvia väit-
tämiä. Mahdollisesti musiikin ammattiopiskelijoille tällainenkin ratkaisu so-
veltuisi, mutta luokanopettajiksi opiskelevien olisi ilmeisesti arvioitava  piir-
reulottuvuutensa erikseen perinteisten ”olen ahdistunut – tasapainoinen jne.”
-mittariosioiden tapaan.
Muutamien monivalintakysymysten kohdalla vastaajat olisivat tarvinneet
useampia vaihtoehtoja sekä niiden yhdistelmiä. Näin tapahtui esimerkiksi
musiikin opettajiin kohdistuneissa osioissa. Jo ala-asteelta/kansakoulusta
(muuttujat 27, 28) lähtien musiikkia olivat opettaneet monet henkilöt, joiden
pätevyys oli ollut erilainen, ja joista toiset olivat olleet pidettyjä, toiset eivät.
Sama vastausongelma toistui yläasteen ja lukion kohdalla. Myös tutkimus-
henkilöiden kouluajan useat erilaiset soitonopettajat (muuttuja 64) olisivat
edellyttäneet enemmän vastausvaihtoehtoja.
Joihinkin lomakkeen kysymyksiin olisi kaivattu tarkennusta tai selventä-
vää esimerkkiä. Nimike ”musiikin laji” (muuttuja 139) sai monet tutkimus-
henkilöistä mainitsemaan musiikinopetuksen osa-alueita, sitävastoin käytetty
musiikin laji kuten rock, klassinen, hengellinen tms. ei selvinnyt. Muuttujan
161 musiikin perusopintojen suurimmat puutteet oli monessa tapauksessa esi-
tetty jo epämieluisien seikkojen kohdalla (160), joskin nämä viimeisten osioi-
den epätarkkuudet saattoivat aiheutua jo vastausväsymyksestä tai mahdol-
lisesta kiireestä lomakkeen täyttämisen lopussa.
Puolistrukturoitujen kysymysten lyhyetkin yksilölliset vastaukset antavat
tervetullutta väriä rengastettuihin numerotietoihin. Samalla ne päästävät tut-
kijan sisälle vastaajien henkilökohtaisiin kokemuksiin ja ongelmiin.
Puutteistaan huolimatta tutkimuslomake tuotti jäsentyneen ja ilmeisen
totuudenmukaisen kuvan tutkimusjoukon musiikillisesta minäkäsityksestä ja
siihen yhteydessä olevista tekijöistä varhaisesta lapsuudesta tutkimushetkeen
saakka.
